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Interesse ist eine bedeutsame motivationale Variable, die sich positiv auf die Persistenz bei der 
Bearbeitung von Lernaufgaben, die Schulleistung und das leistungsbezogene Wahlverhalten 
von SchülerInnen auswirkt. Im Verlauf der Schulzeit ist ein deutlicher Rückgang des 
mathematisch-naturwissenschaftlichen Interesses von SchülerInnen zu beobachten. Es ist eine 
zentrale Aufgabe naturwissenschaftsdidaktischer Forschung, Strategien für die 
Interessenförderung zu erproben und zu deren praktischer Implementierung beizutragen. 
Diese Studie evaluiert die Wirksamkeit von zwei mathematisch-
naturwissenschaftlichen Profilierungsangeboten, die im Zeitraum von 2011 bis 2018 im 
Rahmen des Schulversuchs zur „Förderung mathematisch-naturwissenschaftlich hochbegabter, 
begabter und interessierter Schülerinnen und Schüler“ an einem Thüringer Gymnasium erprobt 
wurden.  
In Form eines Mehrkohorten-Längsschnitts wurde die Ausprägung und Entwicklung 
des Fachinteresses von insgesamt 643 SchülerInnen mehrerer Jahrgänge in den Fächern 
Mathematik, Mensch-Natur-Technik, Biologie und Physik von Klassenstufe 5 bis 8 mithilfe 
eines standardisierten Fragebogens erfasst. Zusätzlich wurde dokumentiert, für welche 
Profilierungsangebote des Schulversuchs sich die SchülerInnen im Verlauf der Sekundarstufe 
I entschieden. 
Als geeignete Maßnahme zur Förderung des Fachinteresses wurden die „Klassen 
besonderer Profilierung“ identifiziert, in die sich die SchülerInnen jeweils beim Übergang in 
Klassenstufe 7 einwählen konnten. Jede dieser Klassen erhielt zusätzlichen Fachunterricht in 
Mathematik, Physik und Biologie im Umfang von mehreren Wochenstunden. Die Teilnahme 
an den Klassen besonderer Profilierung wirkte sich insbesondere auf das Mathematik- und 
Physikinteresse der Schülerinnen positiv aus. Die Wirksamkeit war dabei abhängig von der 
Anzahl der zusätzlichen Unterrichtsstunden. Je mehr Stunden zusätzlich erteilt wurden, umso 
deutlicher zeigte sich der interessenfördernde Effekt. Demgegenüber zeigte der mathematisch-
naturwissenschaftliche Profilunterricht langfristig keine messbare interessenfördernde 
Wirkung. Der Profilunterricht war thematisch eher bereit abgelegt, stand nicht in Bezug zu den 
Fachlehrplänen und fand im Umfang von einer Wochenstunde statt.  
Auf Basis der Ergebnisse werden Schlussfolgerungen für die Verstetigung der 
Maßnahmen an der Versuchsschule, die Übertragbarkeit der Maßnahmen auf andere 
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ZUSAMMENFASSUNG 
Problemstellung, Gegenstand und Ziele der Untersuchung 
Der naturwissenschaftliche Unterricht soll SchülerInnen auf die Teilhabe am gesellschaftlichen 
Diskurs über naturwissenschaftliche Themen vorbereiten und sie für die sogenannten MINT-
Berufe (Mathematik, Informatik, Naturwissenschaft und Technik) qualifizieren (Haglund & 
Hultén, 2017; Holbrook & Rannikmae, 2009; KMK, 2005; Roberts & Bybee, 2014). 
Das Interesse der SchülerInnen stellt für das Erreichen dieser Ziele eine bedeutsame 
motivationale Variable dar. Es wirkt sich positiv auf die Persistenz bei der Bearbeitung von 
Lernaufgaben, die Schulleistung, das leistungsbezogene Wahlverhalten der SchülerInnen und 
viele weitere schulische Variablen aus (vgl. Bøe, 2011; Eccles & Wigfield 2002; Federman, 
2007; Jansen, Lüdtke & Schroeders, 2016; Krapp & Prenzel, 2011; Maltese & Tai, 2011; 
Roeder & Gruehn, 1996, Rotgans & Schmidt, 2017; Schiefele, Krapp & Winteler, 1992). 
Angesichts der gut dokumentierten Abnahme mathematisch-naturwissenschaftlicher Interessen 
im Verlauf der Schulzeit (Potvin & Hasni, 2014a) ist es eine wichtige Aufgabe 
naturwissenschaftsdidaktischer Forschung, den Einfluss unterrichtlicher, curricularer und 
struktureller Rahmenbedingungen auf die Interessenentwicklung zu untersuchen und 
Potenziale für die Interessenförderung zu identifizieren. 
Diese Studie evaluiert die Wirksamkeit ausgewählter curricularer und struktureller 
Maßnahmen, die im Rahmen des Thüringer Schulversuchs zur „Förderung mathematisch-
naturwissenschaftlich hochbegabter, begabter und interessierter Schülerinnen und Schüler“ im 
Zeitraum von 2011 bis 2018 an einem Thüringer Gymnasium erprobt wurden. An der 
Versuchsschule wurde in Klassenstufe 5 bis 8 ein mathematisch-naturwissenschaftliches Profil 
eingerichtet. Die SchülerInnen in diesem Profil erhielten im Vergleich zur regulären Thüringer 
Stundentafel eine Wochenstunde zusätzlichen Profilunterricht zu verschiedenen mathematisch-
naturwissenschaftlichen Themen. Dieser Unterricht wurde in Kleingruppen erteilt und hatte 
keinen direkten Bezug zu den Fachlehrplänen. Die Leistungen der SchülerInnen wurden nicht 
bewertet. Als Alternative zum Profilunterricht wurde in Klassenstufe 7 und 8 jeweils eine 
„Klasse besonderer Profilierung“ eingerichtet. SchülerInnen in solchen Klassen erhielten im 
Verlauf der Doppeljahrgangsstufe 7/8 drei zusätzliche Wochenstunden in Mathematik, zwei 
zusätzliche Wochenstunden in Physik sowie jeweils eine weitere zusätzliche Wochenstunde in 
Physik und Biologie in Form von Halbgruppenunterricht.  
Die SchülerInnen der Versuchsschule konnten Unterricht nach der regulären 
Stundentafel erhalten oder sich beim Übergang in Klassenstufe 5 und 7 in den Profilunterricht 
sowie beim Übergang in Klassenstufe 7 in die Klassen besonderer Profilierung einwählen. 
Entsprechend dem Evaluationsauftrag des Freistaats verfolgt diese Studie das Ziel, die 
Wirksamkeit der Fördermaßnahmen zu untersuchen, 1) um die Entscheidung der 
Versuchsschule über die Verstetigung und Ausweitung der Maßnahmen zu unterstützen, 2) um 
zu überprüfen, inwiefern die interessenfördernden Maßnahmen auf andere allgemeinbildende 
Gymnasien in Thüringen übertragbar sind, und 3) um einen Beitrag zur 
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Forschungsmethodischer Rahmen und theoretische Fundierung 
Aufgrund ihrer Zielstellungen verortet sich diese Studie im Forschungsrahmen der 
Evaluationsforschung. Sie orientiert sich an den Forschungsplänen ergebnis- und 
theorieorientierter Evaluationsansätze (vgl. Döring & Bortz, 2016; Giel, 2013, 2016; Weiss, 
1997a/b). Entsprechend werden zunächst in intensiver Auseinandersetzung mit den 
Programmdokumenten des Schulversuchs sowie durch Gespräche mit der Schulleitung und den 
beteiligten Lehrkräften Annahmen darüber expliziert, auf welche Weise die Maßnahmen des 
Schulversuchs ihre Wirkung entfalten sollen. Da die Maßnahmen des Schulversuchs aus der 
Praxis heraus entwickelt wurden und sich nur teilweise auf einschlägige 
naturwissenschaftsdidaktische und pädagogisch-psychologische Theorien beziehen, wird 
zudem eine interessentheoretische Fundierung der Wirkannahmen vorgenommen. Als 
Zielvariable der Fördermaßnahmen wird dabei das Fachinteresse der SchülerInnen betrachtet. 
Fachinteresse wird in dieser Studie in Anlehnung an die Person-Objekt-Theorie des 
Interesses als individuelle Beziehung zu den Themen, Aktivitäten und unterrichtlichen 
Rahmenbedingungen eines Unterrichtsfaches konzipiert. Diese Beziehung zeichnet sich durch 
wert- und gefühlsbezogene Valenzen sowie durch eine intrinsische Orientierung zur 
Auseinandersetzung mit dem Unterrichtsfach aus (vgl. Krapp 1992a/b, 1998, 2005, 2007; 
Krapp & Prenzel, 2011; Prenzel, Krapp & H. Schiefele, 1986). Fachinteresse kann entstehen, 
wenn durch die Eigenschaften der Lernumgebung oder durch Personenmerkmale situationales 
Interesse getriggert und aufrechterhalten wird, und wiederholt situationales Interesse in der 
Auseinandersetzung mit einem Lerngegenstand erlebt wird (vgl. Ferdinand, 2014; Hidi & 
Renninger, 2006; Krapp, 1992b, Vogt, 2007). Die Interessengenese kann durch die 
Befriedigung psychologischer Grundbedürfnisse (Autonomie, Kompetenzerleben, Soziale 
Eingebundenheit), den Neuigkeitswert und die persönliche Relevanz des Lerngegenstandes, 
Hands-on-Aktivitäten, Charakteristika der Lehrkraft und andere Eigenschaften der 
Lernumgebung gefördert werden (vgl. Baumert & Köller, 1998; Desch, Stiller & Wilde, 2016; 
Großmann & Wilde, 2018; Hannover, 1998; Holstermann, 2009; Hulleman & Harackiewicz, 
2009; Kunter, Baumert & Köller, 2007; Renninger & Bachrach, 2015; Swarat, Orthony & 
Revelle, 2012). 
Fachinteresse entwickelt sich auch in Abhängigkeit des fachspezifischen 
Selbstkonzepts. SchülerInnen entwickeln auf Basis ihrer Erfahrungen in den Unterrichtsfächern 
und vermittelt durch dimensionale und soziale Vergleiche ein jeweils individuelles 
fachspezifisches Selbstkonzept. Erleben sich SchülerInnen in einem Fach als kompetent, so 
sind sie eher bereit, sich mit den Themen des Faches auseinanderzusetzen, was die 
Interessenentwicklung begünstigt. Sinkt hingegen das Selbstkonzept, so nimmt in der Folge 
auch das Interesse ab (vgl. Cheung, 2017; Daniels, 2008; Eccles & Wigfield, 2002, Marsh et 
al., 2014; Möller, Helm, Müller-Kalthoff, Nagy & Marsh, 2016; Möller & Marsh, 2013; Möller, 
Zimmermann & Köller, 2014; Wigfield & Eccles, 2002). 
Auf Basis dieser theoretischen Vorüberlegungen wird ein reziproker Effekt zwischen 
der interessenbasierten Selbstselektion und der Förderung im mathematisch-
naturwissenschaftlichen Profilunterricht sowie den Klassen besonderer Profilierung 
angenommen. Die Wahlmöglichkeiten in der Sekundarstufe I sollen dazu führen, dass sich 
interessierte SchülerInnen in das entsprechende Profilierungsangebot einwählen und so in einer 
ihren Interessen entsprechenden Lernumgebung lernen können. Die zusätzliche Wochenstunde 
im mathematisch-naturwissenschaftlichen Profilunterricht soll das Interesse an verschiedenen 
mathematisch-naturwissenschaftlichen Themen fördern. Durch die Auseinandersetzung mit 
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diesen Themen soll sich das Fachinteresse der SchülerInnen im Profilunterricht positiver als 
das Fachinteresse von SchülerInnen entwickeln, die nicht im Profilunterricht lernen. Der 
erhöhte Stundenumfang in den Klassen besonderer Profilierung soll hingegen die effektive 
Lernzeit erhöhen und die Entwicklung des Fachinteresses damit direkt oder indirekt, vermittelt 
über das Selbstkonzept der SchülerInnen, positiv beeinflussen. 
Die Überprüfung dieser Wirkmechanismen erfolgt durch umfangreiche empirische 
Untersuchungen in insgesamt vier Evaluationsschwerpunkten. Zur Überprüfung der 
Wirksamkeit des interessenbasierten Selektionsmechanismus wird das Fachinteresse der 
SchülerInnen in Abhängigkeit der Kurswahl in Klassenstufe 5 und 7 miteinander verglichen 
(Schwerpunkt I) sowie der Einfluss des Fachinteresses und weiterer Variablen auf die Kurswahl 
beim Übergang in Klassenstufe 7 und 9 untersucht (Schwerpunkt II). Zur Überprüfung der 
Wirksamkeit der Fördermechanismen im mathematisch-naturwissenschaftlichen 
Profilunterricht und den Klassen besonderer Profilierung werden die gegenseitige 
Beeinflussung des Fachinteresses und des fachspezifischen Selbstkonzepts im Zeitverlauf 
(Schwerpunkt III) betrachtet, sowie ferner die Interessenentwicklung in Abhängigkeit vom 
Kurswahlverhalten (Schwerpunkt IV). 
Untersuchungsdesign, Datenerhebungen und statistische Verfahren 
Die Überprüfung der Wirkmechanismen erfolgt mithilfe eines Mehrkohorten-Längsschnitts. Es 
werden Daten von sieben Jahrgängen der Versuchsschule sowie einem Jahrgang einer 
Vergleichsschule aus dem Zeitraum von 2011 bis 2018 in die Untersuchung einbezogen. Damit 
sind Vergleiche zwischen insgesamt vier Gruppen möglich: (1) SchülerInnen im 
Profilunterricht, (2) SchülerInnen in den Klassen besonderer Profilierung, (3) SchülerInnen der 
Versuchsschule ohne mathematisch-naturwissenschaftliches Profil und (4) SchülerInnen der 
Vergleichsschule. Die Gesamtstichprobe umfasst 646 SchülerInnen (44,3% weiblich, 54,5% 
männlich, 1,2% unbekannt). Die SchülerInnen wurden in Klassenstufe 5 bis 8 jeweils einmal 
pro Schuljahr mithilfe eines standardisierten Fragebogens befragt. Dabei wurde jeweils das 
Fachinteresse und das fachspezifische Selbstkonzept der SchülerInnen in den Fächern Mensch-
Natur-Technik (MNT), Mathematik, Biologie und Physik erfasst. Zusätzlich wurden 
soziodemografische Angaben erhoben und das Kurswahlverhalten der SchülerInnen der 
Versuchsschule beim Übergang in die Sekundarstufe I sowie die Klassenstufen 7 und 9 
dokumentiert. Das Fachinteresse wurde mithilfe einer eigens entwickelten Skala (10 Items pro 
Fach; ! = .87-.92) erfasst. Diese orientiert sich am „Fragebogen zum Studieninteresse“ 
(Schiefele, Krapp, Wild & Winteler, 1993). Die Erfassung des Selbstkonzepts basierte auf dem 
Differentiellen schulischen Selbstkonzept-Gitter (8 Items pro Fach; ! = .89-.92; Rost, Sparfeldt 
& Schilling, 2007).  
Bei der Untersuchung der Wirkmechanismen kommen varianzanalytische Verfahren, 
logistische Regressionsanalysen, Pfadanalysen sowie gemischte, lineare Modelle zum Einsatz. 
Die Auswahl der statistischen Verfahren orientiert sich gleichermaßen an einschlägiger 
forschungsmethodischer Literatur (vgl. Bühner, 2011; Bühner & Ziegler, 2017; Field, Miles & 
Field, 2012; Grimm, Ram & Estabrook, 2016, Little, 2013; Singer & Willett, 2003) sowie an 
den Anforderungen und Besonderheiten der untersuchten Praxis. Das Datenmanagement, die 
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Zentrale Ergebnisse 
Die in Evaluationsschwerpunkt I erwarteten kurswahlabhängigen Interessendifferenzen lassen 
sich nur eingeschränkt nachweisen. In Klassenstufe 5 und 7 zeigen sich kaum 
Interessenunterschiede in MNT und Mathematik zwischen den SchülerInnen im 
Profilunterricht, SchülerInnen ohne mathematisch-naturwissenschaftlichem Profil und 
SchülerInnen der Vergleichsschule. In Klassenstufe 7 bestehen hingegen in Mathematik, 
Physik und Biologie deutliche Interessenunterschiede zwischen den SchülerInnen in den 
Klassen besonderer Profilierung und den anderen Gruppen. In Evaluationsschwerpunkt II 
deutet sich ein Einfluss des Fachinteresses in MNT sowie des Selbstkonzepts in Mathematik 
auf die Kurswahl beim Übergang in Klassenstufe 7 an. Beim Übergang in Klassenstufe 9 lässt 
sich lediglich der Einfluss des Fachinteresses und Selbstkonzepts in Mathematik nachweisen. 
Der Einfluss des Selbstkonzepts ist bei Schülerinnen stärker als bei Schülern. Die Analysen in 
Evaluationsschwerpunkt I und II deuten insgesamt darauf hin, dass der interessenbasierte 
Selektionsmechanismus lediglich in Klassenstufe 7 und 9 wirksam ist und dort insbesondere 
die Klassen besonderer Profilierung betrifft. Damit ist eine der wesentlichen Voraussetzungen 
für die breit angelegte Interessenförderung der SchülerInnen im Rahmen des Schulversuchs 
nicht erfüllt. 
In Evaluationsschwerpunkt III zeigen sich in fast allen Fächern die erwarteten 
Zusammenhänge zwischen den untersuchten Variablen. Zu den jeweiligen Messzeitenpunkten 
korrelieren Fachinteresse und fachspezifisches Selbstkonzept miteinander. Im Zeitverlauf zeigt 
sich ein Einfluss des fachspezifischen Selbstkonzepts zu einem Messzeitpunkt auf das 
fachspezifische Selbstkonzept und das Fachinteresse zu einem späteren Messzeitpunkt. 
Erwartungsgemäß bestehen keine oder nur schwache Einflüsse des Fachinteresses auf das 
Selbstkonzept. Überraschenderweise zeigt sich jedoch kein Einfluss des Fachinteresses in MNT 
in Klassenstufe 6 auf das Fachinteresse in Biologie und Physik in Klassenstufe 7.  
Die Analysen in Evaluationsschwerpunkt IV deuten darauf hin, dass die Einwahl in den 
Profilunterricht weder in Klassenstufe 5 und 6 noch in Klassenstufe 7 und 8 mit einem positiven 
Effekt auf die Interessenentwicklung einhergeht. Hingegen zeigt sich sehr deutlich, dass sich 
das Fachinteresse der SchülerInnen in den Klassen besonderer Profilierung positiver entwickelt 
als das der SchülerInnen in den anderen Gruppen. Insbesondere Schülerinnen profitieren von 
der Teilnahme an den Klassen besonderer Profilierung. Ihr vergleichsweise niedriges 
Ausgangsinteresse in Mathematik und Physik nähert sich im Verlauf der Klassenstufe 7 und 8 
dem Interessenniveau der Schüler an. 
Insgesamt zeigen die Analysen in Evaluationsschwerpunkt III und IV, dass die 
Teilnahme am mathematisch-naturwissenschaftlichen Profilunterricht nicht zu einer Förderung 
des Fachinteresses führt, obwohl die zusätzlichen Lernangebote selbst als interessant erlebt 
werden. Die Förderung thematischer Interessen hat im untersuchten Zeitraum keinen positiven 
Einfluss auf die Entwicklung des Fachinteresses. Durch den fehlenden Zusammenhang des 
Fachinteresses in MNT sowie Biologie und Physik kann darüber hinaus keine langfristige 
Wirksamkeit der Förderung des MNT-Interesses angenommen werden. Hingegen kann eine 
Erhöhung des Stundenumfangs in Kombination mit phasenweisem Halbgruppenunterricht und 
einer zuvor bestehenden Wahlmöglichkeit die Interessenentwicklung in Mathematik, Physik 
und Biologie ab Klassenstufe 7 positiv beeinflussen. 
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Schlussfolgerungen 
Aus den Ergebnissen leiten sich Schlussfolgerungen für die Verstetigung der Maßnahmen an 
der Versuchsschule und die potentielle Übertragbarkeit der Maßnahmen an andere 
allgemeinbildende Schulen in Thüringen ab. Die Beobachtungen sprechen für die Beibehaltung 
der Klassen besonderer Profilierung. Hingegen werden für den mathematisch-
naturwissenschaftlichen Profilunterricht Empfehlungen in Abhängigkeit der zur Verfügung 
stehenden personellen und finanziellen Ressourcen ausgesprochen. Sind diese Ressourcen 
begrenzt, so spricht dies für die Einstellung des Profilunterrichts und Fokussierung auf die 
Klassen besonderer Profilierung. Stehen weiterhin Ressourcen zur Verfügung, so wird 
empfohlen die Themen der zusätzlichen Lernangebote enger an den Fachlehrplänen 
auszurichten, um den möglichen Einfluss auf das Fachinteresse zu stärken. Alternativ können 
Maßnahmen zur Förderung des Selbstkonzepts in Mathematik ergriffen werden, um in der 
Folge die längerfristige Interessenentwicklung positiv zu beeinflussen und die Einwahl in 
mathematisch-naturwissenschaftliche Profilierungs- und Kursangebote zu begünstigen. Die 
Einrichtung von Klassen besonderer Profilierung auch an anderen Schulen wird empfohlen, 
insofern dort die schulorganisatorischen Rahmenbedingungen geschaffen werden können. 
Darüber hinaus legen die Ergebnisse es nahe, die beteiligten Lehrkräfte für die Selbstevaluation 
der Fördermaßnahmen zu qualifizieren. Dies gilt sowohl für die Weiterführung der Maßnahmen 
an der Versuchsschule als auch für die Übertragung ausgewählter Maßnahmen auf andere 
Schulen. 
Durch die enge Anbindung an die zu evaluierende Praxis leistet diese Studie einen 
Beitrag zur Verbesserung der curricularen und strukturellen Rahmenbedingungen an der 
Versuchsschule und zur lokalen Förderung mathematisch-naturwissenschaftlichen Interesses. 
Die durchgeführten Untersuchungen tragen darüber hinaus zur Erweiterung des 
Wissensstandes in der naturwissenschaftsdidaktischen Interessenforschung bei. Die 
Aufklärung der Interessenausprägung und -entwicklung im naturwissenschaftlich-integrativen 
Fach MNT sowie der Zusammenhänge von Selbstkonzept und Fachinteresse in der frühen 
Sekundarstufe I erweitern über den lokalen Kontext hinaus den Kenntnisstand der 
naturwissenschaftsdidaktischen Interessenforschung. Darüber eignet sich die entwickelte 
Interessenskala für den Einsatz in zukünftigen Untersuchungen. 
Die enge Kooperation zwischen der Versuchsschule, der Schulverwaltung und dem 
Autor ermöglichte die empirische Untersuchung umfassender Veränderungen in den 
schulorganisatorischen und unterrichtlichen Abläufen an der Versuchsschule. Diese 
Untersuchungen wären nicht möglich gewesen, wenn der Autor lediglich, motiviert durch 
wissenschaftliches Erkenntnisinteresse, an die Schulen herangetreten wäre und um die 
entsprechenden Änderungen gebeten hätte. Damit verweist diese Studie auch auf die 
Synergieeffekte, die sich aus dem Einsatz theorie- und ergebnisorientierter Evaluationsansätze 
für den naturwissenschaftlichen Unterricht und die naturwissenschaftsdidaktische 
Interessenforschung ergeben.
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Summary 
Status quo and research objectives 
Science education is expected to prepare students for active participation in the socio-scientific 
discourse and to qualify them for STEM related professions (Haglund & Hultén, 2017; 
Holbrook & Rannikmae, 2009; KMK, 2005; Roberts & Bybee, 2014). As a motivational 
variable, interest plays a major role in achieving these goals. It positively affects students’ 
persistence, performance and performance-related choices (see Bøe, 2011; Eccles & Wigfield 
2002; Federman, 2007; Jansen, Lüdtke & Schroeders, 2016; Krapp & Prenzel, 2011; Maltese 
& Tai, 2011; Roeder & Gruehn, 1996, Rotgans & Schmidt, 2017; Schiefele, Krapp & Winteler, 
1992). Despite its importance, there is well established evidence for the decline of math and 
science interest within the course of schooling (Potvin & Hasni, 2014a). This challenges science 
education. Accordingly, it is an important aim of science education research to investigate if 
specific curricular, structural and learning conditions can positively influence the students’ 
interest development. 
This study investigates the effectiveness of two curricular support measures that were 
implemented at a Thuringian (Germany) grammar school as part of a school trial in the period 
from 2011 to 2018. The first support measure was a specific science course that was established 
from grades 5 to 8. Compared to the regular Thuringian grammar school curriculum, the 
students in this course received one additional science lesson each week. These additional 
lessons were concerned with various science-related topics. In contrast to all other lessons, the 
students were allowed to learn in smaller groups and their performance was not evaluated 
formally. As an alternative to this science course, an expert class was set up in grades 7 and 8. 
In the course of these two grades, students in the expert classes received overall three additional 
lessons per week in mathematics and two in physics. Additionally, they had one extra lesson 
per week each in biology and physics where the classes were divided into two smaller groups.  
Students who did not opted for the science course or the expert classes received one additional 
arts lesson per week as a compensation.  
All students had the choice between the additional arts lesson and the science course at 
the transition to grade 5. Two years later, at the transition to grade 7, they chose again between 
three options: the additional arts lesson, the science course, and the expert classes.  
The aim of this study is to examine the effectiveness of the science course and the expert 
classes in order (1) to support the trial school with making the decision whether to stop, continue 
or extend the measures, as well as (2) to examine to what extent the interest-supporting 
measures are transferable to other grammar schools in Thuringia, and (3) to contribute to 
interest-related science education research. 
Research framework and theoretical background 
Due to its objectives, this study is located within the paradigm of evaluation research. Within 
this framework, it is based on the research plans of effectiveness evaluation and theory-based 
evaluation approaches (cf. Döring & Bortz, 2016; Giel, 2013, 2016; Weiss, 1997a/b). 
Accordingly, in an initial step, the underlying assumptions about how the school trials’ 
measures are expected to unfold their effects need to be reconstructed. Therefore, the school 
trials’ planning documents were analyzed, and discussions were arranged with the school 
management and the teachers involved. In a second step, these assumptions were checked and 
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revised against the background of interest theories and empirical findings from educational 
psychology as well as from science education research. 
As the measures targeted the students’ individual interest in school subjects, subject 
matter interest (SMI) was chosen as the central construct to investigate. In this study SMI is 
conceptualized as a more or less stable individual affective-evaluative orientation towards the 
topics, activities and teaching conditions of a specific school subject (cf. Krapp 1992a/b, 1998, 
2005, 2007; Krapp & Prenzel, 2011; Prenzel, Krapp & H. Schiefele, 1986). SMI develops when 
situational interest is triggered and maintained by the characteristics of the learning 
environment or by personal characteristics, and when situational interest is repeatedly 
experienced while engaging within objects in a learning environment (cf. Ferdinand, 2014; Hidi 
& Renninger, 2006; Krapp, 1992b, Vogt, 2007). The satisfaction of basic psychological needs 
(autonomy, competence, relatedness), the implementation of novel and relevant information 
into the lessons, hands-on activities, teacher characteristics and various other characteristics of 
the learning environment can foster SMI (cf. Baumert & Köller, 1998; Desch, Stiller & Wilde, 
2016; Großmann & Wilde, 2018; Hannover, 1998; Holstermann, 2009; Hulleman & 
Harackiewicz, 2009; Kunter, Baumert & Köller, 2007; Renninger & Bachrach, 2015; Swarat, 
Orthony & Revelle, 2012). 
SMI also depends on the students’ self-concept of abilities (SCA). Students receive 
feedback about their performance in every school subject. They compare their performance 
with their own prior performance as well as with that of other students. If those comparisons 
lead to a positive outcome, the students will also develop a positive subject-specific SCA, and 
vice versa. Students with a positive subject-specific SCA are usually more willing to deal with 
the topics of a subject, which positively affects the development of SMI. If, on the other hand, 
the SCA declines, the result will also be a decline of the SMI (see Cheung, 2017; Daniels, 2008; 
Eccles & Wigfield, 2002, Marsh et al., 2014; Möller, Helm, Müller-Kalthoff, Nagy & Marsh, 
2016; Möller & Marsh, 2013; Möller, Zimmermann & Köller, 2014; Wigfield & Eccles, 2002). 
Taking that information into account, a reciprocal effect is expected between the 
students’ course choice and their participation in the science course or the expert classes. It is 
expected that the students choose to attend in the science course or the expert classes instead of 
the additional arts lesson based on their prior interest (interest-based self-selection). In reverse, 
the attendance in the science course and the expert classes should affect their science-related 
SMI positively. This, in turn, increases the chances that they will choose science-related later 
in the course of their schooling, e.g. at the transition to the upper secondary level.  
The additional weekly lesson of the science course is expected to foster the students’ 
interest in various topics. This topic-specific interest, in turn, is expected to positively affect 
the students’ SMI. Therefore, students who attend the science course should display a higher 
SMI than students who do not attend one of the interest support measures. The expert classes, 
on the other hand, are characterized by an increased amount of weekly lessons in mathematics, 
biology and physics. This increase in learning time is expected to positively influence the 
development of the SMI directly or indirectly via an increase in the students’ SCA. 
In order to evaluate the effectiveness of the interest-based selection mechanism, the 
students’ SMI is examined at the beginning of grade 5 and 7, and comparisons are drawn 
between the courses (Research focus I). Additionally, the influence of SMI on the course choice 
in grade 7 and 9 is examined (Research focus II). In order to evaluate the effectiveness of the 
interest support mechanisms in the science course and the expert classes, the mutual influence 
of SMI and subject-specific SCA over time is examined (Research focus III), as well as the 
dependence of the SMI development from the course choices (Research focus IV). 
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Study design, data collection and methods 
A multi-cohort longitudinal design was used to evaluate the effectiveness of the measures. Data 
from seven years of the trial school and one year of a comparative school was collected between 
2011 and 2018. The data allows for comparisons between a total of four groups: (1) students in 
the science course, (2) students in the expert classes, (3) students from the trial school without 
a specific focus in science and (4) students from the comparative school. The total sample 
comprises 646 pupils (44.3% female, 54.5% male, 1.2% unknown). 
A standardized questionnaire was used once per school year in grades 5 to 8 for data 
collection. SMI and SCA in science, mathematics, biology and physics were measured. In 
addition, socio-demographic data was collected, and the students’ course choice was tracked at 
the transition to lower secondary school as well as at the transition to grade 7 and 9. SMI was 
measured using a customized scale (10 items per subject; ! = .87-.92) that was derived from 
the “Study Interest Questionnaire” (Schiefele, Krapp, Wild & Winteler, 1993). SCA was 
measured using an already existing scale from the DISK-Gitter (8 items per subject; a = .89-
.92; Rost, Sparfeldt & Schilling, 2007). 
Different procedures were used to analyze the data (ANOVA, logistic regression 
models, path models, mixed linear models), whereby the procedures were chosen depending 
both on methodological considerations (Bühner, 2011; Bühner & Ziegler, 2017; Field, Miles & 
Field, 2012; Grimm, Ram & Estabrook, 2016, Little, 2013; Singer & Willett, 2003) and the 
special requirements of the context under study. Data management, data cleansing and all 
analyses were performed with R (3.1.6) and RStudio (1.2.1335).  
Findings 
The expected SMI differences between students from different courses (Research focus I) 
actually only showed to a limited extent. In grades 5 and 7, there were hardly any SMI 
differences in science and mathematics that can be attributed to the students’ course choice. In 
grade 7, however, there were clear SMI differences in mathematics, physics and biology 
between those students who opted for the expert classes and the other groups. Further analyses 
(Research focus II) revealed an influence of SMI in science as well as of SCA in mathematics 
on the course choice at the transition to grade 7. In addition, there was an influence of SMI and 
SCA in mathematics on course choice at the transition to grade 9. The influence of SCA was 
stronger among female than among male students.  
Overall, the results from research focus I and II lead to the conclusion that the students’ 
course choice is only influenced by their interest in grades 7 and 9, particularly by their interest 
in mathematics. Based on these results it is further concluded that essential assumptions about 
the interest-based self-selection are not met and need to be revised again, taking into account 
the empirical findings. 
The analyses in research focus III revealed that the expected correlations between the 
examined variables are present in almost all subjects. SMI and SCA correlate at the respective 
times of measurement. Over the course of time, prior subject-specific SCA scores affected 
subsequent SCA and SMI scores positively. Likewise, prior SMI scores affected subsequent 
SMI scores positively most of the times, but not the subsequent SCA scores. Surprisingly, the 
analyses indicate no effect of prior SMI in science on subsequent SMI in biology and physics. 
Taking this result into account it is supposed that one of the essential prerequisites of the school 
trials’ measures – a consistent relationship between SMI over different grades – was not met. 
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This renders resource-consuming measures that focus on SMI in science in 5 and 6 mostly 
ineffective in the long run. 
Furthermore, the analyses in research focus IV indicate that opting in the science course 
isn’t associated with an increase in SMI scores in the course of grades 5 to 8, although the 
lessons and topics are experienced as interesting by the students. On the other hand, SMI in the 
expert classes develops more positively than the SMI in other groups. Female students in 
particular benefit from opting in the expert classes. 
Conclusion 
Overall, the reported results can be used to evaluate the success of the school trials’ measures 
and inform future actions concerning the continuation and expansion of the measures at the trial 
school. They also allow to decide which measures potentially could be transferred to other 
grammar schools in Thuringia. 
As the expert classes positively influence the students’ SMI, they should be continued. 
In contrast, there is no evidence for a positive effect of the science course on SMI. Therefore, 
recommendations have to take the trial schools’ future financial and human resources into 
account. If the resources are limited, the science course should not be continued. In this case 
the resources should be reallocated to the expert classes instead. If enough resources are 
available, it is recommended to align the topics of the additional lessons more closely with the 
subject-specific curricula in order to increase the potential benefits on SMI. Alternatively, 
measures can be taken to promote the students’ SCA in mathematics instead, in order to have 
a positive influence on the long-term development of SMI and to encourage students to enter 
mathematics and science courses in subsequent grades. It is recommended to establish expert 
classes at other schools if their organizational framework allows to implement them. In 
addition, the results suggest that the teachers involved should be qualified for self-evaluation 
of the support measures. This applies both to the continuation of the measures at the trial school 
and to the transfer of selected measures to other schools. 
This study contributes to the improvement of the curricular and structural conditions at 
the trial school and to the local promotion of mathematical and scientific interest. It also 
contributes to interest-related science education research. The information about the level and 
development of science interest as well as the connections between SMI and SCA in the early 
secondary school level extend the existing body of knowledge. Furthermore, the SMI scale 
developed in the course of this study can be used in other research settings. 
Due to the close cooperation between the trial school, the school administration and the 
author of this study it was possible to collect data while comprehensive curricular and structural 
changes were implemented and tested at the trial school. Thus, this study also underlines the 
synergy effects for science teaching and science education research that result from the use of 
theory-based evaluations in school.
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EINLEITUNG 
Ausgangssituation und Problemstellung 
Klimakrise, Trinkwasserzugang, multiresistente Keime – das 21. Jahrhundert ist durch eine 
Vielzahl globaler Herausforderungen geprägt. Der Wohlstand und die Lebensqualität 
zukünftiger Generationen hängen entscheidend davon ab, wie derartigen Herausforderungen 
gesamtgesellschaftlich begegnet wird.  
Dazu bedarf es einerseits BürgerInnen die sich fachlich fundiert, kritisch und 
konstruktiv am gesellschaftlichen Diskurs über die globalen Herausforderungen und mögliche 
Lösungsansätze beteiligen. Andererseits werden hoch qualifizierte, kreative Fachkräfte in den 
Bereichen Mathematik, Informatik, Naturwissenschaft und Technik (MINT) benötigt, die sich 
an der Entwicklung (bio-)technologischer Problemlösungen beteiligen. Damit sind zwei 
zentrale Ziele des naturwissenschaftlichen Unterrichts umrissen. Dieser soll SchülerInnen1 auf 
die Teilhabe am gesellschaftlichen Diskurs über naturwissenschaftliche Themen mit ethischer, 
politischer oder sozialer Dimension vorbereiten und sie für die sogenannten MINT-Berufe 
qualifizieren (Haglund & Hultén, 2017; Holbrook & Rannikmae, 2009; Ständige Konferenz 
der Kultusminister der Länder in der Bundesrepublik Deutschland [KMK], 2005; 
Roberts & Bybee, 2014). 
Der naturwissenschaftliche Unterricht scheint diese Ziele bisher nur teilweise zu 
erreichen. Viele SchülerInnen verlieren im Verlauf der Schulzeit das Interesse an 
naturwissenschaftlichen Themen (Potvin & Hasni, 2014a; Osborne, Simon & Collins, 2003) 
und es mangelt europaweit an Absolventen und insbesondere an Absolventinnen, die sich für 
MINT-bezogene Studienfächer und -berufe entscheiden (Anger, Koppel & Plünnecke, 2018; 
Gago et al., 2005; Osborne & Dillon, 2008). 
In zahlreichen naturwissenschaftsdidaktischen Studien wurde deswegen untersucht, wie 
Personenmerkmale der SchülerInnen, Merkmale der Lernsituation und Eigenschaften der 
Lehrkraft das Interesse und die Interessenentwicklung der SchülerInnen an mathematisch-
naturwissenschaftlichen Themen und Fächern positiv beeinflussen können 
(bspw. Bergin, 1999; Daniels, 2008; Krapp, 1998; Kunter, Baumert & Köller, 2007; 
Mitchell, 1993; Renninger & Bachrach, 2015; Rotgans & Schmidt, 2011a/b; 
Swarat, Orthony & Revelle 2012). 
 
1 In der vorliegenden Untersuchung wird SchülerInnen als Sammelbegriff für Schüler und Schülerinnen 
verwendet. Es wird explizit von Schülern und Schülerinnen gesprochen, wenn geschlechtsspezifische Aspekte 
thematisiert werden. 




Trotz dieser umfangreichen Forschungsbemühungen ist die Frage, wie mathematisch-
naturwissenschaftliche Interessen gefördert werden können, keineswegs abschließend 
beantwortet. Insbesondere der Einfluss curricularer und struktureller Rahmenbedingungen auf 
die Interessenentwicklung stand bisher kaum im Fokus naturwissenschaftsdidaktischer 
Forschung. Entsprechende Interventionen sind in der Regel zu umfangreich und die 
Veränderungen schulischer und unterrichtlicher Abläufe stellen oft einen zu großen Eingriff in 
die Praxis dar. 
Aus diesem Grund bieten Schulversuche besondere Chancen für die 
naturwissenschaftsdidaktische Interessenforschung. Schulversuche dienen der Erprobung 
innovativer pädagogischer und schul- bzw. unterrichtsorganisatorischer Konzepte und weichen 
zum Teil deutlich von den schulrechtlichen Vorgaben ab (Winands, 2018, S. 144-145). In der 
Regel kooperieren Schulträger, Schulleitung, Lehrkräfte und Forschende bei der Konzeption 
und Durchführung von Schulversuchen. Dies eröffnet die Möglichkeit, umfangreiche 
Veränderungen der Schul- und Unterrichtspraxis zu untersuchen, die nicht realisierbar wären, 
wenn sie lediglich „von außen“ durch Forschende an die Praxis herangetragen würden. 
Die vorliegende Untersuchung entstand im Rahmen der Evaluation des Thüringer 
Schulversuchs zur „Förderung mathematisch-naturwissenschaftlich hochbegabter, begabter 
und interessierter Schülerinnen und Schüler“. Sie macht sich den besonderen 
Untersuchungskontext zunutze, um den Einfluss curricularer und struktureller Veränderungen 
auf die Interessenentwicklung von SchülerInnen der gymnasialen Sekundarstufe I zu 
untersuchen. 
Gegenstand, Ziele und Schwerpunkte der Untersuchung 
Der Thüringer Schulversuch zur „Förderung mathematisch-naturwissenschaftlich 
hochbegabter, begabter und interessierter Schülerinnen und Schüler“ wurde im Zeitraum von 
2011 bis 2018 an einem staatlichen Gymnasium in Thüringen durchgeführt. An der 
Versuchsschule wurden verschiedene curriculare und strukturelle Veränderungen 
vorgenommen, um die Begabungen und Interessen der SchülerInnen in der mathematisch-
naturwissenschaftlichen Fächergruppe positiv zu beeinflussen.  
Unter anderem wurde ein schulinternes Curriculum entwickelt, welches den 
SchülerInnen die interessenbasierte Wahl von gestuften Förderangeboten ermöglichte. Die 
SchülerInnen konnten sich in ein mathematisch-naturwissenschaftliches Profil (Klassenstufe 5 
bis 8) oder in die sogenannte Klasse besonderer Profilierung (Klassenstufe 7 und 8) einwählen. 
Im Profilunterricht erhielten sie zusätzlich zum regulären Fachunterricht 
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naturwissenschaftliche Lernangebote im Umfang von einer Wochenstunde. In der Klasse 
besonderer Profilierung erhielten sie zusätzlichen Fachunterricht in den Fächern Mathematik, 
Physik, Biologie, Chemie und Informatik im Umfang von mehreren Wochenstunden.  
Die SchülerInnen konnten sich jeweils beim Übergang in Klassenstufe 5 und 
Klassenstufe 7 in das mathematisch-naturwissenschaftliche Profil beziehungsweise oder die 
Klassen besonderer Profilierung einwählen. Die Maßnahmen des Schulversuchs zielten darauf 
ab, den SchülerInnen bereits deutlich vor den Wahlpflichtkursen in Klassenstufe 9 und der 
Kurswahl in der gymnasialen Oberstufe eine interessenbasierte Fokussierung auf 
mathematisch-naturwissenschaftliche Themen und Fächer zu ermöglichen und so die 
Interessenentwicklung im mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereich zu unterstützen. 
Der Verfasser der vorliegenden Untersuchung war ab dem Schuljahr 2013/2014 für die 
wissenschaftliche Begleitung des Schulversuchs verantwortlich und wurde durch das Thüringer 
Ministerium für Bildung, Jugend und Sport (TMBJS) mit der Evaluation der 
interessenfördernden Maßnahmen beauftragt. 2 In enger Zusammenarbeit mit den 
EntscheidungsträgerInnen in Schule und Schuladministration wurden drei Evaluationsziele 
festgelegt. Die Evaluationsstudie sollte: 1) die Entscheidung über die Verstetigung und 
Ausweitung der Maßnahmen an der Versuchsschule unterstützen, 2) überprüfen, inwiefern die 
interessenfördernden Maßnahmen auf andere allgemeinbildende Gymnasien in Thüringen 
übertragbar sind, und 3) einen Beitrag zur pädagogisch-psychologischen und 
naturwissenschaftsdidaktischen Interessenforschung leisten. Dementsprechend fokussierten 
die Untersuchungen auf die Wirksamkeit der interessenfördernden Maßnahmen des 
Schulversuchs. 
Struktur der Untersuchung 
Die vorliegende Untersuchung verortet sich aufgrund ihrer Zielstellungen und 
Untersuchungsschwerpunkte im Forschungsrahmen der Evaluationsforschung. Sie orientiert 
sich an den Forschungsplänen ergebnis- und theorieorientierter Evaluationsansätze 
(vgl. Alkin, 2013; Döring & Bortz, 2016; Giel, 2013, 2016; Mertens & Wilson, 2019, 
Pawson & Tilley, 1997; Rossi, Lipsey & Freeman, 2004) und gliedert sich in die folgenden fünf 
Abschnitte: 1) die Einordnung der Untersuchung in den Forschungsrahmen der 
 
2 Die vorliegende Untersuchung knüpft an die Masterarbeit des Autors aus dem Jahr 2013 an. Diese trägt den Titel 
„Interessenentwicklung von Schülerinnen und Schülern der Sekundarstufe I – Evaluation eines Schulversuchs zur 
Förderung mathematisch-naturwissenschaftlicher Interessen“. Im Rahmen der Masterarbeit wurden verschiedene 
Instrumente zur Messung des Interesses der SchülerInnen entwickelt und die Eingangsphase des Schulversuchs in 
den Jahren 2011 bis 2012 evaluiert.  
 




Evaluationsforschung, 2) die Darstellung des Evaluationsgegenstandes und die Explikation der 
Wirkannahmen des Schulversuchs, 3) die interessentheoretische Fundierung der zuvor 
explizierten Wirkannahmen, 4) empirische Wirksamkeitsuntersuchungen, sowie 5) die 
Revision der Wirkannahmen des Schulversuchs auf Basis der empirischen Untersuchungen und 
die abschließende Evaluation der interessenfördernden Maßnahmen. 
1) Einordnung der Untersuchung in den Forschungsrahmen der Evaluationsforschung 
Evaluationsstudien orientieren sich in ihrem Vorgehen zwangsweise an den Vorgaben der zu 
evaluierenden Praxis und den Bedürfnissen der Auftraggebenden. Oftmals entstehen dadurch 
forschungsmethodische „Sonderlösungen“, die vom Vorgehen in klassischen, 
naturwissenschaftsdidaktischen Interventionsstudien abweichen. So wurden in dieser 
Evaluationsstudie die zu untersuchenden Maßnahmen nicht durch den Autor konzipiert und 
implementiert, sondern durch die EntscheidungsträgerInnen an der Versuchsschule und aus der 
Schuladministration. Die zu untersuchenden Maßnahmen waren deswegen in ein komplexes 
System von Vorannahmen eingebettet und entsprachen nur in Teilen dem 
interessentheoretischen Forschungsstand. 
Der Autor trat als externe Person an dieses System von Vorannahmen heran und hatte 
nicht nur die Aufgabe, Daten für Wirksamkeitsanalysen zu erheben und zu analysieren, sondern 
den gesamten Schulversuch gemeinsam mit den EntscheidungsträgerInnen theoretisch zu 
fundieren und weiterzuentwickeln. Diese Zusammenarbeit machte es notwendig, die 
Entscheidungen über den allgemeinen Untersuchungsgang und den Einsatz spezifischer 
Forschungsmethoden begründet und transparent unter Beachtung der Bedürfnisse der Praxis zu 
treffen. Um diese Transparenz zu gewährleisten, wird im ersten Abschnitt zunächst eine 
Einordnung der vorliegenden Untersuchung in den Forschungsrahmen der 
Evaluationsforschung vorgenommen. In Kapitel 1 werden grundlegende Konzepte der 
Evaluationsforschung erläutert. In Kapitel 2 werden anschließend Grundannahmen und 
Forschungspläne ergebnis- und theorieorientierter Evaluationsansätze dargestellt sowie 
Schlussfolgerungen für die Gestaltung des Untersuchungsganges abgeleitet. 
2) Darstellung des Evaluationsgegenstandes und Explikation der zentralen Wirkannahmen des 
Schulversuchs 
In Anlehnung an theorieorientierte Evaluationsansätze erfolgte der Zugang zum Schulversuch 
über die ihm zu Grunde liegenden Wirkungsannahmen. Diese Wirkungsannahmen beschreiben, 
wie die Maßnahmen eines Programmes im Detail ihre Wirkung entfalten sollen. Sie werden in 
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ihrer Gesamtheit auch als Programmtheorie bezeichnet (Döring & Bortz, 2016a, S. 977; 
Giel, 2013, S. 119). Die Programmtheorie des Schulversuchs lag zu Beginn der Untersuchung 
noch nicht vor, sondern musste in ihrem Verlauf erst expliziert werden. Dies geschah durch 
eine intensive Auseinandersetzung mit den Programmdokumenten, den Perspektiven der 
beteiligten Personengruppen, und den Rahmenbedingungen innerhalb derer der Schulversuch 
stattfand. Die organisatorischen und administrativen Rahmenbedingungen sahen es vor, dass 
nicht alle Maßnahmen durch den Autor evaluiert werden sollten. Deswegen wurde der 
Evaluationsgegenstand weiter eingrenzt. Es wurden drei zentrale Aspekte der Programmtheorie 
für die weiterführende Untersuchung ausgewählt, die auf die Förderung mathematisch-
naturwissenschaftlicher Interessen zielten: die interessenbasierte Selbstselektion der 
SchülerInnen beim Übergang in Klassenstufe 5 und 7 sowie die Fördermaßnahmen im 
Profilunterricht und in den Klassen besonderer Profilierung. In Kapitel 3 werden die 
Programmdokumente des Schulversuches und die beteiligten Personengruppen vorgestellt. Die 
geplanten Maßnahmen sowie der Kontext des Schulversuchs werden ausführlich beschrieben. 
Aufbauend auf diese Beschreibung wird eine erste Version der Programmtheorie expliziert. 
Unter Bezugnahme auf die Rahmenbedingungen der Evaluation wird darüber hinaus der 
Auswahlprozess der zu evaluierenden Wirkmechanismen dargestellt. 
3) Interessentheoretische Fundierung der Wirkannahmen 
Der Schulversuch und die zu evaluierenden Fördermaßnahmen wurden vorwiegend aus der 
Perspektive der Schulpraxis heraus geplant. Für eine nachvollziehbare und begründete 
Evaluation der war deswegen eine interessentheoretische Fundierung notwendig. Zum Zweck 
der theoretischen Fundierung werden in Kapitel 4 verschiedene pädagogisch-psychologische 
sowie naturwissenschaftsdidaktische Zugänge zum Interessenkonstrukt vorgestellt und 
miteinander verglichen. Dabei wird insbesondere auf die Person-Objekt-Interaktionstheorie des 
Interesses (POI-Theorie, Krapp 1992a/b, 1998, 2005, 2007; Krapp & Prenzel 2011; Prenzel, 
Krapp & H. Schiefele, 1986) Bezug genommen. Persönlichkeits- und situationsspezifische 
Aspekte des Interesses werden diskutiert. Interesse wird letztlich in den Kontext anderer 
motivationaler Variablen eingeordnet und begrifflich von diesen abgegrenzt. In Kapitel 5 
werden situationsspezifische und ontogenetische Aspekte der Interessenentwicklung 
dargestellt. Anschließend werden in Kapitel 6 empirische Befunde zur Interessenentwicklung 
im Jugendalter sowie zum Zusammenhang von Interesse und anderen schulischen Variablen 
präsentiert und diskutiert. Ein besonderer Fokus liegt dabei auf den Befunden zur 
Interessenabnahme in der mathematisch-naturwissenschaftlichen Fächergruppe sowie auf 
Befunden bezüglich geschlechtsspezifischer Differenzen in der Interessenentwicklung. 




Aufbauend auf die Auseinandersetzung mit den interessentheoretischen Grundlagen werden in 
Kapitel 7 die postulierten Wirkannahmen weiter präzisiert. Es werden Indikatoren formuliert, 
anhand derer die Wirksamkeit der postulierten Mechanismen überprüft werden kann. Die 
intensive Auseinandersetzung mit den interessentheoretischen Grundlagen dient auch dazu, 
weitere Forschungslücken aufzudecken, zu deren Schließung die Evaluation des Schulversuchs 
einen Beitrag leisten kann. 
4) Empirische Untersuchungen 
Die auf Basis der Programmdokumente postulierten und interessentheoretisch fundierten 
Mechanismen sollten auf ihre Wirksamkeit hin überprüft werden. Die Untersuchungen mussten 
sich an wissenschaftlichen Gütekriterien orientieren, durften allerdings auch keinen zu großen 
Eingriff in die zu evaluierende Praxis darstellen. Dies machte ein vergleichsweise aufwändiges 
Untersuchungsdesign notwendig, das im Verlauf des Schulversuchs mehrfach angepasst 
werden musste. In Kapitel 8 werden das gewählte Untersuchungsdesign, die eingesetzten 
Erhebungsinstrumente sowie Maßnahmen zur Qualitätssicherung in der vorliegenden 
Untersuchung dargestellt. In Kapitel 9 werden darauf aufbauend die statistischen Verfahren 
beschrieben, die bei der Datenanalyse zum Einsatz kamen. Im Anschluss daran werden in 
Kapitel 10 die Ergebnisse der empirischen Untersuchung präsentiert. 
5) Revision der Wirkannahmen des Schulversuchs auf Basis empirischer Untersuchungen und 
abschließende Evaluation der interessenfördernden Maßnahmen 
Die empiriebasierte Revision der Programmtheorie stellt den letzten Arbeitsschritt in 
theorieorientierten Evaluationen dar. Es soll mit diesem Schritt üblicherweise geklärt werden, 
ob, wie und für welche Personengruppen die einzelnen Maßnahmen des Programmes wirken, 
und wie diese Wirkungen von den jeweiligen Kontextbedingungen beeinflusst werden 
(Giel, 2013). In Kapitel 11 erfolgt eine zusammenfassende Diskussion der 
Untersuchungsergebnisse. Die Wirksamkeit der Fördermaßnahmen wird durch den Abgleich 
der empirischen Befunde mit den zuvor formulierten Indikatoren beurteilt. Die Wirkannahmen 
werden erneut überarbeitet. Die Diskussionsergebnisse werden in Kapitel 12 zusammengeführt 
und Schlussfolgerungen für die Verstetigung und Ausweitung der Maßnahmen an der 
Versuchsschule, für die Übertragung der Maßnahmen an andere allgemeinbildende Gymnasien 
sowie für die naturwissenschaftsdidaktische Interessenforschung abgeleitet. Abschließend wird 
die vorliegende Untersuchung in Form einer Metaevaluation kritisch reflektiert.  
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Diese Untersuchung entstand im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitung des Thüringer 
Schulversuchs zur „Förderung mathematisch-naturwissenschaftlich hochbegabter, begabter 
und interessierter Schülerinnen und Schüler“. Sie hatte zur Aufgabe, ausgewählte 
Wirkmechanismen des Schulversuchs interessentheoretisch zu fundieren, empirisch zu 
überprüfen und die gewonnenen Erkenntnisse an die beteiligten Institutionen und 
EntscheidungsträgerInnen zurückzumelden. Aufgrund dieser Aufgaben verortet sich die 
Untersuchung im Forschungsrahmen der Evaluationsforschung. 
Mit den Begriffen Evaluation und Evaluationsforschung sind vielfältige und sich zum 
Teil widersprechende Vorstellungen über angemessene Forschungspläne und 
forschungsmethodische Schwerpunktsetzungen verbunden. Um Missverständnissen 
vorzubeugen und Entscheidungen über den Forschungsgang begründet und transparent zu 
treffen, erfolgt in diesem Abschnitt zunächst eine metatheoretische Verortung der 
Untersuchung im Forschungsrahmen der Evaluationsforschung. 
Zunächst werden dafür in Kapitel 1 einige Grundbegriffe der Evaluationsforschung 
eingeführt. Evaluation wird definiert und es werden relevante Aspekte von Evaluationsstudien, 
wie beispielsweise der Umgang mit den beteiligten Akteuren sowie geeignete 
Qualitätssicherungsmaßnahmen, diskutiert. Im Anschluss daran werden in Kapitel 2 
wesentliche Arbeitsschritte ergebnis- und theorieorientierter Evaluationsansätze beschrieben 
und Schlussfolgerungen für den Forschungsplan der vorliegenden Untersuchung abgeleitet. 
1. Grundbegriffe der Evaluationsforschung 
In diesem Kapitel wird die Evaluationsforschung als Forschungsrahmen empirischer 
Untersuchungen vorgestellt. Das Ziel des Kapitels ist es, einen Überblick über Grundbegriffe 
und -konzepte der Evaluationsforschung zu gewinnen und den forschungsmethodischen 
Rahmen für diese Untersuchung aufzuspannen. Zunächst werden verschiedene Definitionen 
von Evaluation einander gegenübergestellt und eine Arbeitsdefinition abgeleitet. Es werden 
Programme als besondere Gegenstände von Evaluationen dargestellt und die Rolle der 
Programmbeteiligten in Evaluationsstudien diskutiert. Es wird darüber hinaus geklärt, welche 
Zwecke mit Programmevaluationen verfolgt werden können, welche Bedeutung 
Evaluationskriterien für gelingende Evaluationen besitzen und wie die Qualität in 
Evaluationsstudien gesichert werden kann. 




1.1. Evaluationsforschung und Evaluation 
Evaluationen sind in politischen, wirtschaftlichen und sozialen Handlungsfeldern weit 
verbreitet. Der Begriff Evaluation wird jedoch häufig uneinheitlich verwendet, sowohl im 
Alltagssprachgebrauch als auch in wissenschaftlichen Untersuchungen. Dabei bleiben mitunter 
wesentliche Eigenschaften und Charakteristika wissenschaftlicher Evaluationen, wie 
beispielsweise systematisches und datenbasiertes Vorgehen, außen vor und es geht lediglich 
darum, dass „irgend etwas [...] von irgend jemanden nach irgendwelchen Kriterien in 
irgendeiner Weise beurteilt“ (Kromrey, 2001, S.19) wird. Giel bezeichnet den 
Evaluationsbegriff deswegen auch als „Nebelmaschine“, der zwar Wissenschaftlichkeit, 
Seriosität und Wichtigkeit suggeriert, diese Versprechen aber häufig nicht einlösen kann 
(2013, S. 15). 
Dieser begrifflichen Unschärfe stehen intensive Reflexionen des Evaluationsbegriffes 
und dessen Weiterentwicklung auf theoretischer, methodischer und praktischer Ebene 
entgegen. So hat sich in den vergangenen Jahrzehnten ein umfangreicher internationaler 
Diskurs über Evaluation und Evaluationsforschung entwickelt (vgl. Alkin, 2013; 
Chelimsky & Shadish, 1997; Döring & Bortz, 2016a; Gollwitzer & Jäger, 2014; 
Mertens & Wilson, 2019; Rossi et al., 2004) und es wurden Qualitätskriterien und Standards 
für die Durchführung von Evaluationen sowie die Ausbildung von Evaluierenden formuliert 
(vgl. Deutsche Gesellschaft für Evaluation [DeGEval], 2016; Yarbrough, D.B, Shulha, L.M., 
Caruthers, F.A. & Hopson, R.K., 2011). Die vorliegende Untersuchung zielt jedoch nicht auf 
die systematische Analyse der historischen Entwicklung des Evaluationsbegriffes. Stattdessen 
soll eine praxisorientierte und anwendungstaugliche Definition erarbeitet werden, welche 
Schlussfolgerungen für die Gestaltung der Evaluation des Thüringer Schulversuchs zulässt. 
Eine erste Abgrenzung muss zwischen den Begriffen Evaluation und 
Evaluationsforschung vorgenommen werden. Einige AutorInnen präferieren den Begriff 
Evaluationsforschung, da dies eine bessere Abgrenzung zur alltäglichen Verwendung des 
Evaluationsbegriffs ermöglicht. Die Verwendung des Begriffes Evaluationsforschung deutet 
an, dass es nicht nur um die bloße Bewertung eines Gegenstandes geht, sondern, dass es eines 
systematischen Verfahrens, datengestützter Beweise und sozialwissenschaftlicher Methoden 
bedarf, um einen Gegenstand zu evaluieren (Gollwitzer & Jäger, 2014, S. 21; vgl. auch 
Döring & Bortz, 2016) 
Andere AutorInnen präferieren hingegen die Verwendung des Begriffes Evaluation und 
deuten diesen umfassender. Giel (2013) spricht sich beispielsweise für die Verwendung des 
Begriffes Evaluation aus, da Evaluationen nicht nur forschendes Handeln und datenbasiertes 
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Vorgehen umfassen, sondern durch den Bezug zur jeweiligen Praxis weit über forschendes 
Handeln hinausreichen (Giel 2013, S. 16). Evaluationen sind neben der systematischen 
Erhebung und Analyse von Daten, wesentlich durch die Explikation und Kommunikation von 
zu Grunde liegenden Werten, Kriterien und Standards geprägt: „A more straightforward 
approach is just to say that evaluation has two arms, only one of which is engaged in data-
gathering. The other arm collects, clarifies, and verifies relevant values and standards” 
(Scriven, 1991, S. 5). Hinzu kommt, dass der Begriff Evaluationsforschung auch solche 
Forschungsarbeiten bezeichnet, die sich mit der erfolgreichen Gestaltung von 
Evaluationsstudien oder der theoretischen Weiterentwicklung von Evaluationsmodellen 
befassen (vgl. Giel, 2013; Widmer & DeRocchi, 2012). 
Die vorliegende Untersuchung orientiert sich an der von Giel (2013) und Scriven (1991) 
vertretenen Position. Unter Evaluation wird zunächst systematisches Bewerten verstanden, dass 
sich auf die Erhebung und Analyse von Daten stützt, aber an vielen Stellen über dieses 
Bewerten hinausgeht. Evaluationsforschung wird hingegen als auf Evaluation ausgerichtete 
Forschung und Theoriebildung verstanden, die einen metatheoretischen Rahmen für die 
Ausgestaltung individueller Evaluationsprojekte bieten kann. 
Nach dieser begrifflichen Abgrenzung werden im Folgenden verschiedene 
definitorische Zugänge zur Evaluation dargestellt und miteinander verglichen. Das Ziel dieses 
Vergleichs ist es, eine Struktur für die Darstellung des Forschungsrahmens abzuleiten und 
damit die weitere Argumentation zu strukturieren. Tabelle 1 gibt einen Überblick über 
verschiedene Definitionen für Evaluation. Diese Definitionen fokussieren jeweils 




Tabelle 1  
Auswahl relevanter Definitionen für Evaluation und Evaluationsforschung 
AutorInnen Definition für Evaluation 
Kromrey  
(2001, S. 106) 
„methodisch kontrollierte, verwertungs- und bewertungsorientierte Form des Sammelns, Auswertens und Verwertens von Informationen“  
Fournier  
(2005, S. 139-140) 
“applied inquiry process for collecting and synthesizing evidence that culminates in conclusions about the state of affairs, value, merit, worth, 
significance, or quality of a program, product, person, policy, proposal, or plan. Conclusions made in evaluations encompass both an empirical 
aspect (that something is the case) and a normative aspect (judgement about the value of something). It is the value feature that distinguishes 




2009, S. 8) 
“a rigorous and independent assessment of either completed or ongoing activities to determine the extent to which they are achieving stated 
objectives and contributing to decision-making. Evaluations, like monitoring, can apply to many things, including an activity, project, programme, 
strategy, policy, topic, theme, sector or organization. The key distinction between the two is that evaluations are done independently to provide 
managers and staff with an objective assessment of whether or not they are on track. They are also more rigorous in their procedures, design and 
methodology, and generally involve more extensive analysis. 
Deutsche Gesellschaft 
für Evaluationsforschung 
(DeGEval, 2016, S. 25) 
„systematische Untersuchung der Güte oder des Nutzens eines Evaluationsgegenstands. Evaluation definiert sich demnach durch ein 
nachvollziehbares systematisches Vorgehen auf Basis von empirisch gewonnenen Daten, womit sie im Gegensatz zu alltäglichen 
Bewertungsvorgängen steht, durch eine transparente, kriteriengeleitete Bewertung, die vor dem Hintergrund eines bestimmten 
Verwendungskontexts (Untersuchung des Nutzens) oder übergreifend vorgenommen wird (Untersuchung der Güte), womit sie im Gegensatz zu 
reinen Forschungsstudien steht, sowie durch ihre Anwendbarkeit auf unterschiedliche Gegenstände. Zu den wichtigsten Evaluationsgegenständen 
gehören Projekte, Maßnahmen und andere Interventionen (Programme), Organisationen, Produkte sowie Evaluationen selbst (Meta-Evaluation).“ 
Döring & Bortz  
(2016a, S. 979) 
„nutzt sozialwissenschaftliche Methoden, um einen Evaluationsgegenstand (z. B. ein Produkt oder eine Maßnahme) unter Berücksichtigung der 
relevanten Anspruchsgruppen (z.B. Patienten, Angehörige, Produktenwickler, Evaluationsauftraggeber) anhand bestimmter Evaluationskriterien 
(z. B. Akzeptanz, Wirksamkeit, Effizienz, Nachhaltigkeit) und Maßgaben zu ihren Ausprägungen zu bewerten. Die durch den Prozess der 
Evaluationsforschung im Ergebnis erlangte Bewertung soll in der Praxis unterschiedliche Evaluationsfunktionen erfüllen (z. B. Legitimations- oder 
Optimierungsfunktion), was eine aktive Evaluationsnutzung, d. h. ein praktisches Aufgreifen der laufenden und/oder abschließenden 
Evaluationsergebnisse verlangt (z.B. unterstützt durch schriftliche Reports, mündliche Berichte und/oder Workshops des Evaluationsteams für die 
relevanten Anspruchsgruppen). 
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Beim Vergleich der Definitionen fallen Gemeinsamkeiten auf. Mit dem Begriff Evaluation 
werden in der Regel die Forderung nach systematischem und methodisch kontrolliertem 
Vorgehen, die Zielgebundenheit dieses Vorgehens, sowie die datenbasierte Bewertung eines 
Evaluationsgegenstandes vor dem Hintergrund des jeweils spezifischen 
Verwertungszusammenhanges verbunden. Gleichzeitig wird jedoch an den Definitionen die 
Pluralität der bestehenden Evaluationsansätze deutlich. Manche AutorInnen tragen die ihrer 
jeweiligen Disziplin typischen Ansprüche und Perspektiven an die Definitionen heran und 
fokussieren beispielsweise besonders auf die Interessen und Bedürfnisse der Beteiligten und 
Betroffenen oder auf den Nutzen der Evaluation für die evaluierte Praxis. 
Für die vorliegende Untersuchung sind insbesondere die Definitionen der DeGEval 
(2016) sowie Döring & Bortz‘ (2016a) Definition relevant. Ihre Besonderheit liegt darin, dass 
sie nicht an einen spezifischen Evaluationsansatz gebunden sind. Vielmehr beschreiben sie 
allgemeine Dimensionen von Evaluationen, die auf eine Vielzahl von Evaluationsgegenständen 
übertragen werden können, wie beispielsweise Anspruchsgruppen, Evaluationskriterien und 
Evaluationsnutzung. Diese Dimensionen sollen im weiteren Verlauf dargestellt werden, um die 
Evaluation des Schulversuchs zu strukturieren.  
1.2. Programme als Evaluationsgegenstände 
Evaluationen können sich auf vielfältige Evaluationsgegenstände beziehen, beispielsweise 
Produkte, Personen und Organisationen sowie einzelne Interventionsmaßnahmen und größer 
angelegte Programme (Gollwitzer & Jäger, 2014). Programme sind zielgerichtete Aktivitäten 
(bspw. Projekte, Interventionen, Modellversuche, Maßnahmen und Maßnahmenbündel), die 
darauf ausgerichtet sind, in spezifischen Kontexten als problematisch erkannte Verhältnisse zu 
verbessern und Probleme zu lösen (Rossi et al., 2004, S. 17; vgl. auch DeGEval 2016, S. 69). 
Sie „werden in der Regel mithilfe eines intentional aufeinander bezogenen Sets an 
verschiedenen Einzelprojekten umgesetzt, die wiederum aus einem Bündel einzelner 
Maßnahmen bestehen.“ (Giel, 2016, S. 152).  
Programme sind zumeist eine Reaktion auf gesellschaftliche oder politische 
Herausforderungen. Im Bildungssektor werden mithilfe von Programmen, wie beispielsweise 
Schulversuchen, innovative Prozesse und Strukturen lokal oder regional erprobt, um 
verallgemeinerbare Schlussfolgerungen für den Umgang mit den gesellschaftlichen 
Herausforderungen abzuleiten (Giel, 2016; Winands, 2018). Gegenstand von 
bildungspolitischen Programmen sind in der Regel Fördermaßnahmen, Lernangebote, 
alternative Stundentafeln oder strukturelle Maßnahmen zur Verbesserung von Schule und 
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Unterricht. Sie beziehen sich beispielsweise auf Sprachförderung, Inklusion und Integration 
oder, wie in dieser Untersuchung, auf die Förderung von mathematisch-
naturwissenschaftlichen Interessen. 
Unter dem Schlagwort Programmevaluation (program evaluation, program theory 
evaluation) hat sich im internationalen und nationalen Kontext eine eigenständige Teildisziplin 
der Evaluationsforschung etabliert (vgl. Mertens & Wilson, 2019). Zu den Kernkomponenten 
von Programmevaluationen zählen der Fokus auf die Effektivität sozialer Programme, die 
Anwendung sozialwissenschaftlicher Forschungsmethoden, die Anpassung an den jeweiligen 
politischen und organisatorischen Kontext sowie die Veränderung der jeweiligen Praxis:  
 
Program evaluation is the use of social research methods to systematically investigate 
the effectiveness of social intervention programs in ways that are adapted to their 
political and organizational environments and are designed to inform social action to 
improve social conditions. (Rossi et al., 2004, S. 16) 
 
Zwar sind Programmevaluationen wegen ihrer weiten Verbreitung, hohen Komplexität und der 
Verschiedenheit der zu evaluierenden Programme kaum systematisierbar, jedoch gibt es eine 
Reihe von gemeinsamen Dimensionen und wiederkehrenden Konzepten und Begriffen, die zur 
Beschreibung und Evaluation von Programmen verwendet werden können (Giel, 2013). 
Tabelle 2 gibt eine Übersicht über diese Konzepte und Begriffe:  
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Tabelle 2  
Zentrale Begriffe zur Beschreibung von Programmen (verändert nach Giel, 2013, S. 23; ergänzt um die 
Dimensionen Kontextbedingungen und externe Einflüsse) 
Dimension Beschreibung 
Inputs Ressourcen, die in ein Programm einfließen, wie z.B.: finanzielle Zuwendungen, 
Qualifikationen und Kompetenzen von Durchführenden 
Income Voraussetzungen und der Bedarf von Zielgruppen, deren Einstellungen, Wissen und 
Fertigkeiten zu Programmbeginn 
Outputs Produkte und Leistungen des Programms, wie z.B.: durchgeführte Beratungen, 
Seminarkonzepte, Absolventenzahlen 
Outcomes Veränderungen und Folgen für Zielgruppen durch das Programm in Wissen, 
Einstellungen, Verhalten, wie z.B. Kompetenzzuwachs 
Impacts (Strukturelle) Veränderungen und Folgen über die eigentlichen Zielgruppen hinaus, 
z.B: neue Gesetze, Gremien, Entscheidungswege, Verfahren 
Effekt Gesamtwirkung eines Programms bzw. Gesamtheit der Veränderungen in Outcomes 
und Impacts inclusive der nicht-intendierten Wirkungen 
Effektivität Wirksamkeit relativ zum Input und Income oder auch zu alternativen Strategien 
Effizienz Verhältnis von Kosten und Nutzen, das Verhältnis von Input zu allen angestrebten 
und erreichten Resultaten 
Kontextbedingungen Institutionelles, administratives bzw. organisatorisches Umfeld, in dem die 
Maßnahme stattfindet und durch das die Maßnahme beeinflusst wird 
Externe Einflüsse Faktoren, die nicht Teil des institutionellen, administrativen bzw. organisatorischen 
Umfeldes des Programms sind aber dennoch auf es dennoch beeinflussen 
Werden zu Beginn einer Programmevaluation die einzelnen Dimensionen des zu evaluierenden 
Programms aufeinander bezogen und Zusammenhänge zwischen den Programmaktivitäten und 
Programmwirkungen (Outputs, Outcomes und Impact) gekennzeichnet, so spricht man auch 
von der Beschreibung des logischen Modells eines Programmes (Rogers, 2007).  
Ordnet man die einzelnen Dimensionen eines Programmes an einer Zeitachse beginnend mit 
dessen Planungsphase an, so lassen sich die Zusammenhänge zwischen den Dimensionen 
innerhalb des logischen Modells besser verdeutlichen: 
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Abbildung 1. Phasen, Beeinflussung und Ergebnisse von Programmen (verändert nach Giel, 2013, S. 25). 
 
Das logische Modell eines Programmes kann zur Kommunikation über das Programm 
verwendet werden und es unterstützt die Planung von Evaluationsmaßnahmen. Gerade bei 
Evaluationen im Bildungsbereich kann es dabei helfen, externe Einflussfaktoren auf den 
Programmerfolg und die sozialen Wechselwirkungen im Untersuchungsfeld zu antizipieren. 
Das logische Modell beschreibt jedoch nur, welche Maßnahmen im Idealfall zu welchen 
Ergebnissen führen sollen. Es trifft keine Aussage darüber, wie diese Maßnahmen im Detail 
die gewünschte Wirkung erzeugen sollen. Entsprechend ersetzt es in keinem Fall die 
theoretische Fundierung der Wirksamkeitsannahmen.  
1.3. Anspruchsgruppen in Evaluationen 
An Programmen und deren Evaluationen können unterschiedliche Personengruppen beteiligt 
sein. Die DeGEval unterscheidet bei der Evaluation von Programmen zwischen beteiligten und 
betroffenen Personengruppen. Dabei wirken: 
 
Beteiligte in einer eher aktiv-gestaltenden Rolle an der Evaluation mit (z.B. 
Auftraggebende), Betroffene dagegen in einer eher passiven Rolle (z.B. Datengebende). 
Beteiligte und Betroffene des Evaluationsgegenstands können auf verschiedene Weise 
in die Evaluation eingebunden werden, sind aber auf jeden Fall zumindest indirekt von 
den Ergebnissen der Evaluation aufgrund ihrer Beziehung zum Evaluationsgegenstand 
betroffen. (DeGEval, 2016, S. 64) 
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Döring & Bortz bezeichnen alle an einem Programm und seiner Evaluation beteiligten und 
betroffenen Einzelpersonen und Personengruppen als Stakeholder bzw. Anspruchsgruppen 
(2016, S. 983). Dies schließt die Evaluierenden und die AdressatInnen der Evaluation mit ein. 
Evaluierende bringen durch ihre Expertise eigene Perspektiven auf den Evaluationsgegenstand 
ein, sind jedoch auch durch ihre individuellen Einstellungen, Vorstellungen und Ziele in Bezug 
auf diesen Evaluationsgegenstand nicht frei von Bedürfnissen und so gewissermaßen von ihm 
betroffen. Als AdressatInnen der Evaluation werden alle Institutionen und Personen bezeichnet, 
die Kenntnis von den Evaluationsergebnissen erhalten sollen, beispielsweise die 
Fachöffentlichkeit oder Personen, die ein Interesse am Evaluationsgegenstand und den 
Evaluationsergebnissen haben (DeGEval, 2016, S. 63). 
Die Identifikation relevanter Anspruchsgruppen und die Einbeziehung möglichst vieler 
Perspektiven werden als wichtige Teilaufgaben der Evaluation von Programmen verstanden 
und stellen darüber hinaus ein Gütekriterium für Evaluationen dar. Als Begründung dafür 
führen Döring & Bortz (2016a) jeweils ein erkenntnistheoretisches, ein forschungsethisches 
und ein nutzenbezogenes Argument an. Aus erkenntnistheoretischer Sicht ist ein umfassendes 
Verständnis des Evaluationsgegenstandes beziehungsweise des Programmes und seiner 
Wirkungen nur möglich, wenn die Perspektive aller Beteiligten und Betroffenen erfasst wird. 
Aus forschungsethischer Sicht ist abzusichern, dass für Beteiligten und Betroffenen aus dem 
Evaluationsprozess, den Ergebnissen und deren Publikation keine ungewollten 
Beeinträchtigungen entstehen. Darüber hinaus spricht ein praktisches Argument für die 
intensive Einbeziehung der Anspruchsgruppen. Diese verstehen den Evaluationsprozess besser, 
vertrauen den Ergebnissen mehr und sind eher bereit die Ergebnisse auch in eine Veränderung 
der jeweiligen Maßnahme und des jeweiligen Kontextes zu überführen 
(Döring & Bortz, 2016a, S. 981-982). 
1.4. Evaluationszwecke und Perspektiven der Evaluationsforschung 
Evaluationsgegenstände, wie beispielsweise Programme, sind aufgrund ihrer Vielfalt kaum 
systematisierbar. Evaluationen weisen trotz der Diversität ihrer Gegenstände gewisse 
Ähnlichkeiten auf. Sie erfolgen in der Regel mit einer spezifischen, praxisbezogenen 
Verwendungsabsicht, verfolgen definierte Evaluationszwecke und erfüllen spezifische 
Evaluationsfunktionen.3 Evaluationen sollen beispielsweise den aktuellen Zustand des 
Evaluationsgegenstandes erfassen, Veränderungen im Zeitverlauf oder die Wirksamkeit von 
 
3 Evaluationszwecke und Evaluationsfunktionen werden häufig synonym gebraucht. In dieser Untersuchung wird 
jeweils die Begriffsverwendung der Autoren genutzt, auf die Bezug genommen wird.  
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Interventionen beschreiben, den Evaluationsgegenstand gezielt verbessern, Entscheidungen 
über den Gegenstand ermöglichen sowie die Rechenschaftslegung über den Gegenstand 
unterstützen (DeGEval 2016, S. 26; sowie Gollwitzer & Jäger, 2014, S. 37). 
Döring & Bortz (2016a, S. 987) unterscheiden insgesamt fünf Funktionen von 
Evaluationen: die Erkenntnisfunktion, die Lern- und Dialogfunktion, die 
Optimierungsfunktion, die Entscheidungsfunktion und die Legitimationsfunktion. Indem 
wissenschaftliche Erkenntnisse über den Evaluationsgegenstand gesammelt werden, wird der 
Kenntnisstand der Betroffenen und Beteiligten sowie der wissenschaftlichen und nicht-
wissenschaftlichen Öffentlichkeit erweitert. Evaluationen unterstützen in diesem Sinne den 
Lernprozess über den Evaluationsgegenstand. Sie ermöglichen den sinnstiftenden, 
faktenbasierten Dialog der Anspruchsgruppen und die Entwicklung umsetzbarer 
Verbesserungsvorschläge für die jeweilige Praxis. Insofern die Ergebnisse der Evaluation 
hinreichend detailliert und fundiert sind, können sie den Maßnahmenverantwortlichen und 
EntscheidungsträgerInnen als Grundlage für eine Veränderung der Praxis sowie als 
Legitimation betriebswirtschaftlicher, administrativer oder politischer Entscheidungen dienen. 
In der Praxis werden mit Evaluationen unterschiedliche Zwecke verfolgt und die jeweils 
spezifische Perspektive der Evaluierenden, der Auftraggebenden und 
Programmverantwortlichen entscheidet, welche der Funktionen die Evaluation im konkreten 
Fall erfüllen soll.  
Chelimsky (1997, S. 11-14) unterscheidet drei verschiedene Perspektiven auf 
Evaluationen, die jeweils spezifische Evaluationsfunktionen besonders betonen: die 
Kontrollperspektive (evaluation for accountability), die Entwicklungsperspektive (evaluation 
for development) und die Wissensperspektive (evaluation for knowledge). Chelimsky 
konzeptualisiert diese Perspektiven als distinkte Zugänge zu Evaluationen, die bestimmte 
Anforderungen an Evaluierende stellen und in der Regel eine Verortung beziehungsweise 
Positionierung von ihnen verlangen. Diese Anforderungen beziehen sich beispielsweise auf die 
Unabhängigkeit und Unvoreingenommenheit der Evaluierenden gegenüber den Beteiligten und 
die Frage, inwiefern die Evaluierenden eigene Ziele mit der jeweiligen Evaluation verfolgen 
(Chelimsky, 1997, S. 21).  
Diese Unterscheidung wurde im deutschsprachigen Diskurs in Form der Begriffe 
Kontroll-, Entwicklungs- und Forschungsperspektive aufgegriffen 
(vgl. Kromrey, 2000a/b, 2001). Programmfinanzierende, politische und administrative 
Entscheidungsträger orientieren sich primär an der Kontrollperspektive. Sie sind daran 
interessiert, herauszufinden, welche Programmziele erreicht wurden, welche Kosten verursacht 
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wurden, wie effizient die Maßnahmen des Programmes waren und welche weiteren 
Maßnahmen zu ergreifen sind. Die Evaluation leistet in diesem Sinne einen „Beitrag zur 
Planungsrationalität durch Erfolgskontrolle des Programmhandelns (Kromrey, 2001 S.114). 
Aus der Kontrollperspektive sind summative Evaluationen mit datenbasiertem Vorgehen und 
schriftlicher Berichterstattung das präferierte Mittel, um die eingesetzten Ressourcen zu 
legitimieren, beziehungsweise zukünftig datenbasierte Entscheidungen zu ermöglichen (Rossi 
et al., 2004, S. 36). 
Programmdurchführende orientieren sich primär an der Entwicklungsperspektive. Sie 
versuchen, Prozesse auf Basis der Evaluationsergebnisse weiterzuentwickeln, Institutionen und 
Organisationen zu stärken und Kompetenzen in den jeweiligen Handlungsfeldern aufzubauen. 
Aus der Entwicklungsperspektive sind formative Evaluationen mit zeitnahen Rückmeldungen 
über das Programm und enge Zusammenarbeit mit den Programmplanern und den 
Programmverantwortlichen das Mittel der Wahl (Rossi et al., 2004, S. 34). 
Evaluationen bieten vielfältige Möglichkeiten, neue Erkenntnisse über gesellschaftliche 
Probleme und Prozesse zu gewinnen, die Wissensbasis über die Wirksamkeit von 
Interventionen zu erweitern und bisweilen auch neue Forschungsfragen aufzudecken. Die 
Forschungsperspektive ist deswegen besonders für die Evaluierenden selbst von Bedeutung, 
insofern diese als WissenschaftlerInnen eigenständige Forschungsfragen zu beantworten 
versuchen (Giel, 2013, S. 27). Abbildung 2 verdeutlicht das Spannungsfeld zwischen den 
verschiedenen Perspektiven: 
 
FORSCHUNGSRAHMEN   
 18 
 
Abbildung 2. Das Spannungsfeld zwischen Entwicklungs-, Forschungs- und Kontrollperspektive in Evaluationen 
(verändert nach Giel, 2013, S. 41). 
 
Die Interessen und Bedürfnisse der genannten Anspruchsgruppen stehen durchaus im 
Widerstreit miteinander und nicht selten kann das bestehende Spannungsfeld zwischen den 
Perspektiven nicht zufriedenstellend aufgelöst werden. Dies hat zum Teil auch zur Folge, dass 
Ansprüche einzelner Interessengruppen hinter die der anderen zurücktreten müssen: 
 
Politik will in der Regel Praxis kontrolliert wissen, muss jedoch seitens der Praxis mit 
zahlreichen Widerständen und Verhinderungsstrategien rechnen. Wissenschaft ist der 
Genauigkeit und Gründlichkeit verpflichtet, was wiederum oft den finanziellen und 
zeitlichen Rahmen sprengt oder auch einen – zuweilen störenden – Eingriff in die Praxis 
bedeutet. (Giel, 2013, S. 40-41) 
 
Evaluationen setzen ein Zusammenspiel der Akteure aller Handlungsfelder voraus. Damit 
dieses Zusammenspiel gelingt, bedarf es guter Planung und transparenter Kommunikation 
zwischen den Beteiligten und insbesondere der Evaluierenden. Aus wissenschaftlicher 
Perspektive eröffnen sich dadurch besondere Herausforderungen und eine ganze Reihe 
möglicher Interessenkonflikte, die sich auf die Qualität der Evaluationsergebnisse auswirken 
können. So kann es beispielsweise notwendig werden, dass wissenschaftliche Ansprüche 
zurücktreten müssen, wenn sie mit den Ansprüchen und notwendigen Funktionsprinzipien des 
jeweiligen Handlungsfeldes in Konflikt stehen. In der Regel werden dann aus 
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wissenschaftlicher Sicht suboptimale Lösungen gesucht, die das Praxisfeld nicht stören 
(Kromrey, 2001, S. 113).  
Darüber hinaus besteht die Gefahr, dass sich die Evaluation durch spezifische Interessen 
einzelner Anspruchsgruppen vereinnahmen lässt und die grundsätzliche Ergebnisoffenheit, 
eine notwendige Voraussetzung für gelingende Evaluationen (Döring, 2010, S. 264), bereits im 
Vorfeld eingeschränkt wird. Eine derartige strategische Instrumentalisierung der Evaluation 
liegt beispielsweise dann vor, wenn durch die Evaluation Mittelkürzungen legitimiert oder die 
zukünftige Finanzierung eines Programmes abgesichert werden sollen. Ebenso trifft dies zu, 
wenn widersprüchliche Ergebnisse durch die Auftraggebenden ignoriert werden oder, wenn 
aufseiten der Evaluierenden die Ergebnisse im Sinne des Auftraggebers gewichtet werden, um 
sich weitere Vorteile zu verschaffen (Giel, 2013). Stufflebeam & Shinkfield (2007, S. 145-146) 
bezeichnen eine derartige Instrumentalisierung folgerichtig als Pseudoevaluation. Letztlich ist 
es die Aufgabe der Evaluierenden, den Evaluationsauftrag kritisch zu prüfen und durch 
weiterführende Analyse der Programmdokumente und Gespräche mit den Beteiligten 
möglicherweise vorhandene implizite Zielvorstellungen und Evaluationszwecke zu explizieren 
und etwaige Einschränkungen der Ergebnisoffenheit zu überprüfen. 
1.5. Qualitätsdimensionen von Programmen und Kriterien für deren Bewertung 
Die Ergebnisse von Programmevaluationen dienen in der Regel als Grundlage für 
Veränderungen der Praxis. Sie ermöglichen es, administrative und politische Entscheidungen 
zu rechtfertigen, und erweitern den Wissensstand in Bezug auf das untersuchte Praxisfeld. 
Damit Evaluationen diese Funktionen erfüllen können, ist eine Bewertung der 
Evaluationsergebnisse beziehungsweise der Qualität des jeweiligen Programmes notwendig. 
Da derartige Bewertungen anhand von Kriterien erfolgen, muss im Vorfeld einer Evaluation 
geklärt werden, anhand welcher Kriterien bewertet wird, wer diese Kriterien festlegt und wer 
letzten Endes die Bewertung vornimmt (Giel, 2013, S. 32).  
In diesem Teilkapitel werden zunächst Qualitätsdimensionen von Programmen und 
Kriterien zu deren Evaluation vorstellt. Daran anschließend werden Herausforderungen 
thematisiert, denen Evaluierende bei der Festlegung von Evaluationskriterien und der 
Bewertung der Qualität von Programmen begegnen.  
Es gibt zahlreiche Zugänge zur Beschreibung der Qualität von Programmen. Eine 
grundlegende Unterscheidung von Qualitätsdimensionen geht auf Lincoln & Guba (1980) 
zurück. Sie unterscheiden die Güte (merit) und den Wert (worth) eines 
Evaluationsgegenstandes als zwei verschiedene aber dennoch miteinander verbundene 
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Qualitätsdimensionen. Güte bezieht sich auf die intrinsische Qualität eines 
Evaluationsgegenstandes. Wert bezieht hingegen auf dessen praktische Qualität 
beziehungsweise den Nutzen oder Gebrauchswert des Evaluationsgegenstandes in einem 
konkreten Anwendungskontext.  
Die Unterscheidung von Güte und Gebrauchswert wurde im Rahmen von 
Programmevaluationen verschiedentlich ausdifferenziert. So unterteilen 
Döring & Bortz (2016a) beispielsweise drei Qualitätsdimensionen, die sich am zeitlichen 
Verlauf von Programmen orientieren: die Bewertung der Qualität des Konzepts, der 
Durchführung und der Ergebnisse eines Programmes. Soll im Vorfeld einer Maßnahme die 
Qualität des zu Grunde liegenden Konzepts evaluiert werden, so handelt es sich um eine 
Konzeptevaluation. Dabei wird geprüft, inwiefern die anstehende Maßnahme umsetzbar und in 
die Praxis überführbar ist. Als Kriterien kommen der erwartete Nutzen, die entstehenden 
Kosten sowie der erwartete Kreis an erreichten Personen in Betracht. Soll die Qualität der 
Durchführung eines Programmes bewertet werden, wird eine Prozess- oder 
Implementierungsevaluation durchgeführt. In der Regel sollen dadurch Implementationshürden 
für die Maßnahme erkannt und abgebaut werden. Die Evaluationskriterien sind entsprechend 
auf Umsetzungsmerkmale bezogen. Bei einer Ergebnisevaluation wird die Qualität der 
Ergebnisse beziehungsweise der Folgen einer Maßnahme bewertet. Dabei wird zwischen den 
unmittelbar messbaren Ergebnissen beziehungsweise Leistungen (Output), den kurzfristigen 
Wirkungen (Outcome) sowie den mittel- bis längerfristigen Wirkungen (Impact) unterschieden. 
Der Output einer Maßnahme ist in der Regel besser messbar als der Outcome, dieser ist dafür 
zumeist relevanter. Bei der Ergebnisevaluation wird häufig die Wirksamkeit, also die 
Effektivität einer Maßnahme, gemessen und mit den entstandenen Kosten ins Verhältnis 
gesetzt, um die Effizienz der Maßnahme zu bewerten (Döring & Bortz, 2016a, S. 984-986). 
Häufig werden in Programmevaluation sowohl Aspekte der Konzept-, Durchführungs- und 
Ergebnisqualität untersucht und bewertet. 
Stockmann (2006) differenziert insgesamt vier Qualitätsdimensionen, die bei der 
Formulierung von Evaluationskriterien Beachtung finden können: Planungs- und 
Durchführungsqualität, interne und externe Wirkungsqualität sowie die Qualität der 
Nachhaltigkeit. Tabelle 3 stellt die Qualitätsdimensionen sowie die zugehörigen 
Evaluationskriterien im Überblick dar: 
  FORSCHUNGSRAHMEN 
 21 
Tabelle 3 
Qualitätsdimensionen von Programmen (nach Stockmann, 2006, S. 171-172) 
Qualitätsdimension Mögliche Evaluationskriterien 
Planungs- und 
Durchführungsqualität 
o Erkennen der Problemlage und der Bedürfnisse der Zielgruppen 
o Entwickeln eines Programmes, das Problemlage berücksichtigt, 
Interessen der Stakeholder einbezieht und Kontextbedingungen 
beachtet 
o Erkennen von Planungsfehlern und Durchführungsproblemen 






o Akzeptanz der Programmziele innerhalb der durchführenden 
Organisation 
o Qualifikation des Personals entsprechend den Anforderungen 
des Programmes 
o Organisationsstruktur zur Programmdurchführung geeignet 
o Bereitstellung entsprechender Ressourcen zur Durchführung 
des Programmes 





o Akzeptanz des Programmes durch die Zielgruppen 
o Erreichung der Zielgruppen 
o Nutzen, der bei den Zielgruppen entstanden ist 
o Diffusionswirkungen 
o Externe Wirkungsbilanz 
 
Qualität der Nachhaltigkeit 
 
 
o Nachhaltige Veränderungen im jeweiligen Praxis- bzw. 
Politikfeld bzw. der Trägerorganisation 
o Wirtschafts-, gesellschafts- und ökologiebezogene 
Nachhaltigkeit des Programmes 
Unabhängig davon, welcher Zugang zur Bestimmung von Qualitätsdimensionen und 
Evaluationskriterien gewählt wird, stellen die hier dargestellten Konzepte nur einen groben 
Rahmen für Bewertung der Qualität von Programmen dar. Sie müssen vor dem Hintergrund 
des jeweiligen Programmes detailliert beschrieben und ausdifferenziert werden. Dabei muss 
auch eine Auswahl erfolgen, welche Qualitätsdimensionen Gegenstand der Evaluation sein 
sollen und welche Evaluationskriterien für den jeweiligen Kontext als relevant betrachtet 
werden.  
Dies ist insofern eine Herausforderung für Evaluierende, als dass jedes Programm auf 
politischen und wertbezogenen Entscheidungen basiert. Die Auswahl der zu untersuchenden 
Qualitätsdimension und der Evaluationskriterien wird entscheidend durch die Werte der 
beteiligten Personen und Institutionen beeinflusst.4 Durch den Wertebezug stehen Evaluationen 
 
4 Dies zeigt sich unter anderem auch daran, dass in Stockmanns Konzeption mit der Qualitätsdimension 
„Nachhaltigkeit auf Makroebene“ ein starkes normatives Bewertungsmoment zur Grundlage der Evaluation 
gemacht wird: „Die Beurteilung der Effizienz, der gesellschaftspolitischen Relevanz und der ökologischen 
Verträglichkeit von Produkten und Dienstleistungen des Nonprofit-Sektors können [...] nur unter Zuhilfenahme 
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in ihrer grundlegenden Vorgehensweise dem Wertefreiheitspostulat des kritischen 
Rationalismus entgegen und sie werden durch die Einbettung in wertbezogene, politische 
Kontexte selbst zu politischem Handeln (Giel, 2013, S. 32).  
Es hat sich ein intensiver Diskurs darüber entwickelt, welche Konsequenzen aus der 
Wertgebundenheit für einzelne Zugänge zur Evaluation erwachsen und wie die Auswahl 
relevanter Perspektiven und Kriterien erfolgen kann (Giel, 2013; House, 1993; 
Scriven, 1991, 2007). Eine mögliche Strategie im Umgang mit dem Wertepluralismus in 
Programmevaluationen besteht in einem deskriptiven Zugang. Die Auswahl von 
Evaluationskriterien und die Bewertungen werden auf Grundlage derjenigen Werte 
vorgenommen, die durch Programmdokumente und Programmverantwortliche vorgegeben 
werden. Diese Strategie ist weit verbreitet und im deutschsprachigen Diskurs entsprechend 
etabliert. Sie ist jedoch nicht gänzlich unproblematisch, da die Programmdurchführenden und 
Programmverantwortlichen möglicherweise Ziele verfolgen könnten, die nicht erstrebenswert 
sind oder den Zielen anderer Beteiligter, beispielsweise der ProgrammteilnehmerInnen 
widersprechen (Giel, 2013, S. 45). 
Einige Autoren vertreten diesbezüglich die Position, dass die Festlegung von 
Evaluationskriterien und Vergleichsmaßstäben anstatt an den Programmdokumenten zwingend 
an den Bedürfnissen der Zielgruppen und der Betroffenen eines Programmes orientierten sollte. 
Scriven illustriert dieses Spannungsfeld anhand eines Vergleichs mit Produktevaluationen, in 
denen in der Regel die Interessen der NutzerInnen im Mittelpunkt stehen und nicht die 
Intentionen der ProduktentwicklerInnen:  
 
The absurdity of this suggestion would have been obvious if anyone had been thinking 
about the general logic of evaluation, because everyone does product evaluation all the 
time and everyone knows that you don’t evaluate products against the intents of their 
makers but against the needs of their users or prospective users. (Scriven, 2007, S. 7) 
 
Diskutabel ist zumindest, inwiefern Scrivens Kritik auf schulische Programme und deren 
Evaluation übertragbar ist. Programme mit Schul- und Unterrichtsbezug sind in der Regel durch 
bildungspolitische Zielsetzungen motiviert. Sie versuchen, einzelne Bildungsziele zu 
fokussieren sowie die Entwicklung der SchülerInnen zu fördern. Es wird dabei unterstellt, dass 
dies zumindest langfristig im Sinne der Betroffenen ist. Die kurzfristigen Ziele und Bedürfnisse 
 
von allgemeinen Wertvorstellungen, politischen Richtlinien oder Verordnungen und Gesetzen einer Gesellschaft 
vorgenommen werden“ (Stockmann, 2006, S. 172; vgl. auch Giel, 2013). 
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der SchülerInnen, können von den bildungspolitischen Zielsetzungen durchaus abweichen. 
Dies legitimiert es in der Regel jedoch nicht, die Programmziele vollständig außer Acht zu 
lassen. 
Unabhängig davon, welche Werte und Ziele im Einzelnen Berücksichtigung finden und 
welche Perspektiven auf die Qualität von Programmen einbezogen werden, ist es absolut 
unerlässlich, die zu Grunde liegenden Entscheidungsprozesse zu dokumentieren und 
Begründungszusammenhänge zu verdeutlichen (DeGEval, 2016, S. 16). In der Praxis realisiert 
sich der Auswahlprozess meistens, indem sich die Evaluierenden bei der Konzeption der 
Evaluation mit den Anspruchsgruppen in einen Dialog begeben, Ziele und Werte identifizieren 
und widerstrebende Interessen moderieren – auch vor dem Hintergrund der selbst eingebrachten 
Wertvorstellungen. Döring & Bortz (2016a) befürworten ein Vorgehen zur Festlegung der 
Evaluationskriterien, dass mehrere Informationsquellen nutzt und mehrere Perspektiven aktiv 
einbindet. Die Festlegung relevanter Evaluationskriterien soll sich einerseits an den 
Zielsetzungen der Maßnahme orientieren. Diese müssen entsprechend klar formuliert sein und 
die Ableitung differenzierter Teilziele ermöglichen. Dabei gilt, dass ein Ziel umso besser 
formuliert es ist, je spezifischer, messbarer, akzeptierter, realistischer und terminierter es ist 
(vgl. Doran, 1981). Zudem sollten andererseits die Interessen, Erwartungen und Bedürfnisse 
aller Anspruchsgruppen analysiert werden und in die Formulierung relevanter 
Bewertungskriterien einbezogen werden. Dies schließt die Vorgaben der Auftraggeber und 
Erwartungen anderer Anspruchsgruppen mit ein. Als ergänzende Maßnahmen zur 
Identifikation relevanter Kriterien können allgemein konsensfähige Qualitätsstandards sowie 
Hinweise aus der Fachliteratur und die Befragung von ExpertInnen aus Wissenschaft und 
Praxis dienen (Döring & Bortz, 2016a, S. 985-986). 
Neben der Auswahl und Festlegung von Evaluationskriterien muss auch geklärt werden, 
durch wen die abschließende Bewertung der Evaluationsergebnisse vorgenommen werden soll. 
Evaluierende können dabei verschiedene Rollen einnehmen. So können sie Daten lediglich 
erheben und den Entscheidungsträgern zur Verfügung stellen, bei der Bewertung assistieren 
oder diese Bewertung selbstständig vornehmen (vgl. Patton, 2008). Häufig wird von den 
Auftraggebenden erwartet, dass die Evaluierenden nicht nur Daten für die Bewertung der 
Qualität eines Programms bereitstellen, sondern diese Bewertung auf Basis der gewonnenen 
Daten selbst vornehmen und daraus Empfehlungen für die Veränderung der Praxis oder 
weiterführende Entscheidungen ableiten. Dies kann besonders dann zu Problemen führen, wenn 
die Evaluierenden zwar über wissenschaftliche Kompetenzen verfügen und Datenerhebungen 
planen und durchführen können, es ihnen aber an der entsprechenden Feldkompetenz mangelt, 
FORSCHUNGSRAHMEN   
 24 
um auf Basis der Daten angemessene Schlussfolgerungen für Veränderungen in der Praxis 
abzuleiten und angemessene Entscheidungen zu treffen (Giel, 2013). Um derartige 
Rollenkonflikte zu vermeiden, empfiehlt Kromrey (2001, S. 110), bereits in der Planungsphase 
einer Evaluation die Zuständigkeiten für einzelne Aufgabenfelder während der Evaluation, 
inklusive der Aufgabe der Ableitung von Konsequenzen, festzulegen. Döring & Bortz (2016a) 
weisen außerdem darauf hin, dass die Bereitstellung der Ergebnisse in Form eines 
abschließenden Evaluationsberichtes häufig nicht ausreicht, um die als notwendig erkannten 
Veränderungen in der Praxis zu ermöglichen. Sie empfehlen stattdessen, dass Evaluierende die 
Bedeutung und Konsequenzen der Ergebnisse mit den entsprechenden Anspruchsgruppen 
diskutieren und zur Umsetzung der Veränderungen (beispielsweise durch Schulungen oder 
Workshops) beizutragen (Döring & Bortz, 2016a, S. 989).  
Im vorangegangenen Kapitel wurde dargestellt, anhand welcher Kriterien Programme 
bewertet werden können, was bei der Auswahl dieser Kriterien und entsprechender 
Vergleichsmaßstäbe zu beachten ist und welchen Herausforderungen Evaluierende bei der 
Festlegung und Bewertung dieser Kriterien begegnen können. Es deutet sich an, dass die 
Festlegung der Evaluationskriterien auch in der vorliegenden Untersuchung besonderer 
Aufmerksamkeit bedarf und begründet und transparent unter Einbeziehung der Perspektiven 
aller Beteiligten erfolgen muss. 
1.6. Qualitätsstandards für Evaluationsstudien 
Neben der Qualität der evaluierten Programme kann auch die Qualität der Evaluation selbst 
Gegenstand einer Bewertung sein. Die Güte einer Evaluation hat beispielsweise damit zu tun, 
ob Qualitätsstandards eingehalten wurden, ob kostensparend vorgegangen wurde oder ob 
Ergebnisse rechtzeitig vorlagen und angemessen kommuniziert wurden. Der Wert einer 
Evaluation wird hingegen an ihrem Nutzen für die verschiedenen Anspruchsgruppen bemessen 
(Giel, 2013, S. 33).  
Zur Bewertung der Qualität von Evaluationen liegen mittlerweile ausformulierte 
Standards vor. Im internationalen Diskurs etablierten Yarbrough et al. (2011) mit den 
„Programm Evaluation Standards Statements“ Richtlinien zur Bewertung von Evaluationen. 
Diese Evaluationsstandards wurden im deutschsprachigen Raum durch die DeGEval (2016) 
aufgegriffen und weiterentwickelt.5 
 
5 Die JCSEE-Standards von Yarbrough et al. (2011) enthalten im Vergleich zu den vorherigen Versionen 
erhebliche Revisionen, die in den vorliegenden DeGEval-Standards nicht nachvollzogen wurden. Als Referenz für 
die DeGEval-Standards wird deswegen nach wie vor die zweite Auflage der JCSEE-Standards (JCSEE 1994) 
empfohlen. 
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Die Evaluationsstandards beschreiben vier Qualitätsdimensionen von Evaluationsstudien, 
wobei generelle wissenschaftliche Qualitätskriterien aufgegriffen und durch spezifische 
Kriterien für Evaluationen ergänzt werden. Die vier Qualitätsdimensionen beziehen sich auf 
die Nützlichkeit, Genauigkeit, Fairness und Durchführbarkeit der Evaluation. 
Die Nützlichkeitsstandards sollen sicherstellen, dass die im Vorfeld mit den entsprechenden 
Anspruchsgruppen vereinbarten Evaluationszwecke die tatsächliche Grundlage der Evaluation 
bilden und, dass sie sich möglichst nah am Informationsbedarf der NutzerInnen orientiert. Die 
Durchführbarkeitsstandards beziehen sich auf die kostenbewusste, realistische und durchdachte 
Planung und Durchführung der Evaluation. Die Fairnessstandards zielen auf den respektvollen 
und fairen Umgang der Betroffenen und Beteiligten untereinander. Die Genauigkeitsstandards 
zielen auf die Gültigkeit und Nachvollziehbarkeit des forschungsmethodischen Vorgehens und 
der Ergebnisse. Sie stehen in engem Zusammenhang mit den allgemeinen wissenschaftlichen 
Gütekriterien.  
Die vier Qualitätsdimensionen werden in insgesamt 25 Einzelstandards ausdifferenziert. 
Die Einzelstandards dienen als Richtwerte für die Bewertung von Evaluationen. Sie sind in 
Form von Maximalstandards verfasst, die zum Teil in einem natürlichen Konkurrenzverhältnis 
stehen (DeGEval, 2016, S. 25 - 28). Mit den Standards wird dementsprechend nicht das Ziel 
verfolgt, „gute“ und „schlechte“ Evaluationen als solche zu kennzeichnen. Vielmehr sollen sie 
bereits bei der Planung von Evaluationen als Orientierung dienen. Idealerweise werden bereits 
vor dem Projektstart bzw. in der Planungsphase der Evaluation Maßnahmen zur Einbeziehung 
und Einhaltung der Standards getroffen. Im Rahmen einer Metaevaluation können nach 
Beendigung eines Evaluationsprojektes die Einhaltung der Standards untersucht und 
Verbesserungen für Folgeevaluationen abgeleitet werden. Immer dann, wenn Einzelstandards 
in einer Evaluation nicht erfüllt werden, sollte dies offen und nachvollziehbar dokumentiert und 
begründet werden (DeGEval, 2016, S. 29). In Tabelle 4 sind die Qualitätsdimensionen der 
DeGEval-Standards im Überblick dargestellt:6  
 
6 Für eine ausführliche Beschreibung der Einzelstandards wird auf Anhang A „Evaluationsstandards der DeGEval 
mit Auflistung und Kurzbeschreibung der Einzelstandards“ verwiesen. 
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Tabelle 4 
Evaluationsstandards der DeGEval mit Auflistung der Einzelstandards (DeGEval, 2016, S. 32-59) 
Standard Einzelstandards 
Nützlichkeit o Identifizierung der Beteiligten und Betroffenen 
o Klärung der Evaluationszwecke 
o Kompetenz und Glaubwürdigkeit des Evaluators/der Evaluatorin 
o Auswahl und Umfang der Informationen 
o Transparenz von Werthaltungen 
o Vollständigkeit und Klarheit der Berichterstattung 
o Rechtzeitigkeit der Evaluation 
o Nutzung und Nutzen der Evaluation 
Durchführbarkeit o Angemessene Verfahren 
o Diplomatisches Vorgehen 
o Effizienz von Evaluation 
Fairness o Formale Vereinbarung 
o Schutz individueller Rechte 
o Umfassende und faire Prüfung 
o Unparteiische Durchführung und Berichterstattung 
o Offenlegung von Ergebnissen und Berichten 
Genauigkeit o Beschreibung des Evaluationsgegenstandes 
o Kontextanalyse 
o Beschreibung von Zwecken und Vorgehen 
o Angabe von Informationsquellen 
o Valide und reliable Informationen 
o Systematische Fehlerprüfung 
o Angemessene Analyse qualitativer und quantitativer Informationen 




1.7. Zusammenfassung der evaluationstheoretischen Grundlagen 
In diesem Kapitel wurden grundlegende Konzepte und Begriffe der Evaluationsforschung 
eingeführt, um Entscheidungen über den weiteren Verlauf der Untersuchung transparent und 
gut begründet zu treffen. Die wesentlichen Erkenntnisse der Auseinandersetzung mit den 
evaluationstheoretischen Grundlagen werden im Folgenden kurz zusammengefasst. 
Unter Evaluation wird im Allgemeinen das systematische, datenbasierte und 
kriteriengeleitete Vorgehen bei der Bewertung eines Gegenstandes verstanden. Evaluationen 
verfolgen das Ziel, Informationen über den betreffenden Gegenstand zu sammeln und auf Basis 
dieser Informationen zu Veränderungen des Gegenstandes beizutragen. Evaluation umfasst 
jedoch mehr als die systematische und datenbasierte Bewertung des Evaluationsgegenstandes. 
Im Rahmen von Evaluationen entwickeln Evaluierende einen jeweils spezifischen Zugang zum 
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untersuchten Gegenstand und interagieren auf vielfältige Art und Weise mit den beteiligten 
AkteurInnen.  
Evaluationen können Programme zum Gegenstand haben. Programme sind Maßnahmen 
und Maßnahmenbündel, die zur Lösung eines als problematisch erkannten Sachverhaltes in der 
Praxis beitragen sollen. Programme werden meist in einem begrenzten Kontext erprobt und es 
wird geprüft, inwieweit erfolgreiche Maßnahmen und Maßnahmenbündel auf andere Kontexte 
übertragbar sind. Programmevaluationen untersuchen den Nutzen und die Güte sozialer 
Programme.  
Das logische Modell eines Programmes umfasst seine wesentlichen Aspekte, wie 
beispielsweise das Programmkonzept, den Programmkontext, sowie geplante Maßnahmen, 
Outputs, Outcomes und Impacts. Es bildet einen geeigneten Ausgangspunkt für eine vertiefte 
Auseinandersetzung mit dem Evaluationsgegenstand. Entsprechend sollte auch in der 
vorliegenden Untersuchung ein logisches Modell des zu evaluierenden Schulversuchs 
entwickelt werden. 
An Programmen und Programmevaluationen sind eine Vielzahl von Personengruppen 
beteiligt. Zu den aktiv eingebunden Personengruppen zählen beispielsweise 
Programmverantwortliche und -durchführende. Zu den eher passiven Personengruppen zählen 
beispielsweise die Programmteilnehmenden. Bei der Evaluation von Programmen ist es 
wichtig, die Perspektive der beteiligten und betroffenen Personengruppen angemessen zu 
berücksichtigen. Deswegen sollte in Vorbereitung der Evaluation des Schulversuchs die 
Perspektive der Beteiligten und Betroffenen angemessene Berücksichtigung finden. 
Programmevaluationen erfüllen verschiedene praxisbezogene Zwecke. Beispielsweise 
erweitern sie den Kenntnisstand über die jeweilige Praxis, ermöglichen einen faktenbasierten 
Dialog und unterstützen datenbasierte Entscheidungen zur Verbesserung der Praxis. Welche 
Evaluationszwecke im Mittelpunkt stehen, hängt von der jeweiligen Perspektive der Beteiligten 
ab. Üblicherweise befinden sich Evaluierende in einem Spannungsfeld zwischen der 
Kontrollperspektive der Programmverantwortlichen und EntscheidungsträgerInnen, der 
Entwicklungsperspektive der Programmdurchführenden und der eigenen Perspektive als 
Forschende. Evaluierende müssen zwischen widerstreitenden Ansprüchen vermitteln. Es sollte 
deswegen auf Basis vorbereitender und prozessbegleitender Gespräche und der Analyse von 
Programmdokumenten die Evaluationszwecke transparent gemacht werden und ein Konsens 
unter den Beteiligten hergestellt werden. 
Evaluationen können auf die Bewertung verschiedener Qualitätsdimensionen eines 
Programms abzielen, beispielsweise die Planungs- und Durchführungsqualität, die interne und 
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externe wirkungsbezogene Qualität, oder auch dessen Nachhaltigkeit. Welche 
Qualitätsdimension im Rahmen einer Evaluationsstudie bewertet wird und welche Kriterien für 
die Bewertung herangezogen werden, muss analog zu den Evaluationszwecken, in intensiver 
Auseinandersetzung mit den Programmdokumenten und im Austausch mit den verschiedenen 
Anspruchsgruppen festgelegt werden. In diesem Aushandlungsprozess gilt es auch, die Rolle 
der Evaluierenden genau zu definieren. Es muss eine Entscheidung darüber getroffen werden, 
ob diese lediglich für die Bereitstellung von Daten über das Programm verantwortlich sind oder, 
ob sie diese Daten auch interpretieren und Schlussfolgerungen aus ihnen ziehen sollen.  
Programmevaluationen orientieren sich in vielen Aspekten an der zu evaluierenden Praxis 
und sind entsprechend vielfältig. Um einem Qualitätsverlust durch zu starke Individualisierung 
von Evaluationsstudien vorzubeugen, wurden Qualitätsstandards entwickelt. Diese beziehen 
sich auf die Nützlichkeit, Durchführbarkeit, Fairness und Genauigkeit von Evaluationsstudien 
und sollten bereits, bei der Planung einer Evaluationsstudie Beachtung finden. Zum Abschluss 
einer Evaluationsstudie kann eine Metaevaluation erfolgen, innerhalb der zur Erreichung der 
Qualitätsstandards Stellung bezogen wird. 
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2. Paradigmen der Evaluationsforschung und post-positivistische 
Evaluationsansätze 
Im vorangegangenen Kapitel wurden grundlegende Konzepte der Evaluationsforschung 
dargestellt und damit der Rahmen für die Evaluation des Schulversuchs aufgespannt. In der 
bisherigen Darstellung wurde noch nicht thematisiert, welche Arbeitsschritte im Detail dazu 
geeignet sind, den Schulversuch zu evaluieren. In diesem Kapitel sollen deswegen die 
wesentlichen Arbeitsschritte für die Evaluation des Schulversuchs evaluationstheoretisch 
fundiert werden. Zunächst wird ein allgemeines Phasenmodell für Programmevaluationen 
dargestellt. Aufbauend auf dieses Phasenmodell werden zentrale Paradigmen der 
Evaluationsforschung im Überblick präsentiert und eine Verortung innerhalb des post-
positivistischen Paradigmas vorgenommen. Insbesondere wird dabei auf Forschungspläne 
ergebnis- und theorieorientierter Evaluationsansätze eingegangen, da diese mit Blick auf die 
Zwecke der Evaluation des Schulversuchs besonders geeignet erscheinen. Abschließend 
werden die Erkenntnisse dieses und des vorangegangenen Kapitels zusammengefasst und ein 
Untersuchungsplan für die Evaluation des Schulversuchs abgeleitet.  
2.1. Phasenmodell für die Durchführung von (Programm-) Evaluationen 
Döring & Bortz (2016a) schlagen für die Strukturierung von Evaluationsstudien insgesamt fünf 
aufeinander folgende Arbeitsphasen vor. Die Evaluationsstudie beginnt mit einer 
Initiierungsphase, in der generelle Evaluationsmöglichkeiten identifiziert und Evaluationsziele 
festgelegt werden. In der sich anschließenden Konzeptionsphase werden die 
Evaluationsbedingungen analysiert, das Evaluationskonzept sowie allgemeine Aspekte des 
Projektmanagements und die vertraglichen Rahmenbedingungen festgelegt. In der dritten Phase 
wird die eigentliche Evaluation geplant, wobei detaillierte Evaluationsfragen formuliert und der 
Untersuchungsplan festgelegt werden. An diese Planungsphase schließt sich die 
Realisierungsphase an, in der die Datenerhebungen und -analysen stattfinden. Den Abschluss 
einer Evaluation bildet die Berichterstattung und Nachbereitung der Evaluation gemeinsam mit 
den Auftraggebenden sowie gegebenenfalls auch die Publikation der Evaluationsergebnisse für 
ein Fachpublikum. In Tabelle 5 sind die ausdifferenzierten Evaluationsphasen im Überblick 
dargestellt:  
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Tabelle 5 
Phasenmodell für Evaluationsforschungsprojekte (Döring & Bortz, 2016a, S. 1018) 
Projektphase der 
Evaluation Notwendige Arbeitsschritte 
1. Initiierung 1.1. Identifizierung von Evaluationsmöglichkeiten 
1.2. Festlegung und Prüfung der Evaluationsziele 
2. Konzeption 2.1. Exploration der Evaluationsbedingungen 
2.2. Entwicklung des Evaluationskonzeptes 
2.3. Einbeziehung der Evaluationsstandards 
2.4. Vorbereitung des Projektmanagements 
2.5. Abschluss des Evaluationsvertrages 
3. Planung 3.1. Formulierung detaillierter Evaluationsfragen und -hypothesen 
3.2. Untersuchungsplanung 
3.3. Projektplanung 
4. Realisierung 4.1. Erhebung von Evaluationsdaten 
4.2. Analyse von Evaluationsdaten 
4.3. Interpretation von Evaluationsdaten 
4.4. Projektcontrolling 
5. Abschluss 5.1. Abgabe der Evaluationsberichte 
5.2. Organisation der Evaluationsnutzung 
5.3. Durchführung der Metaevaluation 
5.4. Publikation der Evaluationsstudie 
 
Über dieses allgemeine Phasenmodell für die Planung und Durchführung von Evaluationen 
herrscht weitestgehend Konsens unter Evaluationsforschenden (Giel, 2013, S. 29; 
Weiss, 1974, S. 47). Hingegen gibt es keine Einigkeit bezüglich der zu verwendenden 
empirischen Methoden und möglicher Untersuchungsdesigns. Stattdessen haben sich in den 
vergangenen Jahrzehnten vielfältige und zum Teil einander widersprechende 
Evaluationsansätze mit je eigenständigen Forschungsplänen und je individuellen 
epistemologischen, axiologischen, ontologischen und methodologischen Prämissen entwickelt 
(Mertens & Wilson, 2019). Diese Vielfalt lässt sich durch die Verschiedenheit der Disziplinen 
und Praxisfelder erklären, in denen Evaluationen zum Einsatz kommen. Giel (2013, S. 28-29) 
betont allerdings auch, dass die forschungsmethodische Ausgestaltung einer Evaluationsstudie 
oftmals von der evaluationstheoretischen Perspektive der Evaluierenden abhängt. Diese sollte 
entsprechend transparent gemacht werden, um Entscheidungen bezüglich der 
forschungsmethodischen Ausgestaltung nachvollziehen zu können. Dieses Kapitel dient 
entsprechend auch dazu, eine Verortung der vorliegenden Evaluationsstudie innerhalb der 
Vielzahl an Evaluationsansätzen vorzunehmen. 
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2.2. Das post-positivistische Paradigma in der Evaluationsforschung 
Mertens & Wilson (2019) weisen darauf hin, dass sich Evaluationsansätze nicht nur in der Wahl 
ihrer empirischen Methoden und Untersuchungsdesigns unterscheiden. Vielmehr liegen den 
Ansätzen einerseits unterschiedliche Prämissen darüber zugrunde, was Wissenschaft leisten 
kann und soll. Andererseits unterscheiden sie sich in der Art und Weise wie 
sozialwissenschaftlichen Theorien, evaluationstheoretische Perspektiven sowie Zugänge zur 
Praxis und zu Programmtheorien miteinander in Beziehung gesetzt werden. Mertens & Wilson 
(2019, S. 36) sprechen deswegen auch von unterschiedlichen Paradigmen der 
Evaluationsforschung: 
 
Paradigms are broad metaphysical constructs that include sets of logically related 
philosophical assumptions. Theories provide frameworks for thinking about 
interrelationships of constructs and are more limited in scope than paradigms. Hence a 
variety of theoretical perspectives can be associated with a paradigm. 
 
Mertens & Wilson (2019, S. 42) unterscheiden zwischen dem post-positivistischen, dem 
pragmatischen, dem konstruktivistischen und dem transformativen Paradigma der 
Evaluationsforschung.7 Die vorliegende Evaluationsstudie orientiert sich aufgrund ihrer 
institutionellen Einbettung, den Kernelementen des Schulversuchs und der Perspektive des 
Autors wesentlich am post-positivistischen Paradigma.  
Evaluationsansätze innerhalb des postpositivistischen Paradigmas versuchen 
menschliches Verhalten und das gesellschaftliche Zusammenleben mithilfe wissenschaftlicher 
Methoden zu untersuchen und zu erklären. Das forschungsmethodische Vorgehen ist zumeist 
quantitativ und hypothesenbasiert. Es ist durch eine intensive Reflexion der 
forschungsmethodischen und methodologischen Rahmenbedingungen gekennzeichnet. Eine 
epistemologische Grundannahme ist dabei, dass die Wirklichkeit unabhängig vom jeweiligen 
Beobachter existiert. Diese Wirklichkeit kann durch geeignete Methoden und wissenschaftliche 
Distanz zum Objekt der Analyse erfasst und so Wissen über die jeweilige Praxis generiert 
werden. In den klassischen ergebnisorientierten Evaluationsansätzen stellt dementsprechend 
das echte Experiment die Methode der Wahl dar, um valide Schlüsse über 
 
7 Der Versuch, die Paradigmen und die zugehörigen Evaluationsansätze in ihrer Gänze darzustellen und die 
vielfältigen Beziehungen zwischen den Ansätzen zu skizzieren, würde den Rahmen der vorliegenden 
Untersuchung um ein Vielfaches sprengen. Es wird hier deswegen lediglich auf den sich stetig weiter 
entwickelnden Diskurs unter Evaluationsforschenden und bisherige Systematisierungsversuche verwiesen (vgl. 
Alkin, 2013; Giel, 2013; Lincoln & Guba, 1980; Stufflebeam & Shinkfield, 2007, 2014; Suchman, 1967; Tyler, 
1942; Widmer & DeRocchi, 2012). 
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Wirkungszusammenhänge in der untersuchten Praxis zu ziehen 
(Mertens & Wilson, 2019, S. 55).8 Theorieorientierte Evaluationsansätze betonen 
demgegenüber, dass durch die detaillierte Analyse der Programmtheorie und ihre empirische 
Überprüfung, auch ohne das klassische Experimentaldesign, Erkenntnisse über die Wirkung 
und Wirksamkeit des untersuchten Programms gewonnen werden können.  
Im Folgenden werden zunächst die Grundannahmen ergebnisorientierter und 
theorieorientierter Evaluationsansätze zunächst dargestellt. Die Ansätze werden miteinander 
verglichen und ihre jeweiligen Vor- und Nachteile im Hinblick auf wissenschaftliche und 
praxisbezogene Anforderungen im Rahmen von Evaluationsstudien diskutiert. In Anlehnung 
an Mertens & Wilson (2019, S. 60) wird dabei die Position vertreten, dass theorieorientierte 
Ansätze als logische Erweiterung klassischer quantitativer Ansätze betrachtet werden können, 
um Einflussfaktoren auf den Programmerfolg im jeweiligen Evaluationskontext zu 
identifizieren und für Messungen zugänglich zu machen.  
2.3. Ergebnisorientierte Evaluationen 
Der ergebnisorientierte Evaluationsansatz bildet den historischen Ursprung der 
Evaluationsforschung. Er geht auf die „Eight-Years-Study“ (1933-1941) zurück, in welcher der 
Lernerfolg von SchülerInnen an staatlichen Schulen und Modellschulen mit alternativen 
Curricula untersucht und miteinander verglichen wurde (Kridel & Bullough 2007; Tyler, 1942). 
Anstatt auf individuenzentrierte und kurzfristige Lernerfolgsmessung zielte die Evaluation auf 
die Erreichung längerfristiger Bildungsziele, den Wissensgebrauch in Anwendungskontexten 
sowie den Einfluss größer angelegter Interventionen auf die späteren Fähigkeiten und 
Fertigkeiten der SchülerInnen. Durch diesen Perspektivwechsel und die damit verbundenen 
methodischen Entscheidungen wurde der Grundstein für die weite Verbreitung und große 
Popularität ergebnisorientierter Evaluationen gelegt (Giel, 2013, S. 58). Auch heute erwarten 
Auftraggebende und PraktikerInnen häufig implizit, dass ergebnisorientierte Evaluationen der 
einzige Weg sind, um Evaluationen durchzuführen. Die große Popularität ergebnisorientierter 
Evaluationen zeigt sich auch in der Anzahl von Studien, in denen diese zum Einsatz kommen. 
Eine von Döring & Bortz im Jahr 2013 durchgeführte Analyse der Datenbank PsycInfo zeigt 
zum Schlagwort Wirksamkeitsevaluation (effectiveness evaluation) circa 14500 Artikel 
(Döring & Bortz 2016a, S. 998). 
 
8 Alternativ zum Begriff ergebnisorientierte Evaluationsansätze wird oftmals auch der Begriff 
Wirksamkeitsevaluation verwendet (vgl. Döring & Bortz, 2016a). Hier werden beide Begriffe synonym 
verwendet. 
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2.3.1. Forschungsmethodisches Vorgehen in ergebnisorientierten Evaluationen 
Ergebnisorientierte Evaluationen untersuchen, ob die Ziele einer Maßnahme oder eines 
Programmes erreicht wurden. Als Maßstab für diese Bewertung werden oftmals die Aspekte 
des logischen (Output-, Outcome- und Impactmaße) verwendet. Aus Sicht der 
Auftraggebenden muss aus den Evaluationsergebnissen zweifelsfrei hervorgehen, ob das 
evaluierte Programm oder die Maßnahme wirksam war und zu den gewünschten Ergebnissen 
geführt hat. Dies stellt die Evaluierenden vor eine forschungsmethodische Herausforderung. Es 
muss der Nachweis erbracht werden, dass die beobachteten Veränderungen beziehungsweise 
die Erreichung den anvisierten Output-, Outcome- oder Impactmaße tatsächlich auf die 
Maßnahme oder das Programm zurückzuführen sind. Um diesen Nachweis führen zu können, 
bildet die Grundlage ergebnisorientierter Evaluationen eine Theorie über Kausalität, die 
Ursache- und Wirkungsbeziehungen zwischen mindestens zwei Variablen innerhalb des 
Programmes beschreibt. Entsprechend dieser Kausalitätstheorie werden (quasi-)experimentelle 
Forschungsdesigns eingesetzt, um die Wirkungsbeziehung zwischen den Variablen zu 
untersuchen. Die Komplexität sozialer Systeme stellt dabei eine Herausforderung für die 
Experimentaldesigns dar. Deswegen werden zusätzliche Kontrollvariablen eingeführt, welche 
die Validität der Aussagen über die Effektivität des untersuchen Programmes absichern sollen. 
Durch die (quasi-)experimentelle Untersuchung der Maßnahmen und Programme werden 
diejenigen identifiziert, die in der Praxis zu konsistenten Verbesserungen führen. Die 
Ergebnisse werden politischen EntscheidungsträgerInnen zur Verfügung gestellt, um 
datenbasierte Entscheidungen über die notwendigen Veränderungen der Praxis zu ermöglichen 
(Pawson & Tilley, 1997, S. 7). 
Für den geforderten Kausalitätsnachweis muss das Forschungsdesign in der Lage sein, 
zahlreiche alternative Erklärungen für das Zustandekommen der Ergebnisse auszuschließen 
und die interne Studienvalidität abzusichern. Cook & Campbell (1979, S. 51-55) führen 
insgesamt 13 Ursachen für Einschränkungen der internen Studienqualität an, die im Rahmen 





Ursachen für Einschränkungen der internen Studienvalidität (übersetzt nach Cook & Campbell, 1979, S. 51-55) 
Einschränkung der internen 
Qualität durch ... Kurzbeschreibung 
Zeitgeschehen Differenzen zwischen Prä- und Posttest gehen nicht auf das Treatment, sondern auf ein externes Ereignis zurück, dass im Verlauf der Untersuchung stattfand. 
Reifung Differenzen zwischen Prä- und Posttest werden natürliche Entwicklungs- bzw. Reifeprozesses zwischen den Messzeitpunkten verursacht 
Testwiederholung Erinnerungs- und Wiederholungseffekte aus vorherigen Messungen wirken sich auf den Posttest aus. 
Teständerung Differenzen zwischen Prä- und Posttest sind durch eine Veränderung des eingesetzten Messinstruments oder der beteiligten Beobachter entstanden. 
Regressionseffekte Extrem hohe oder niedrige Werte im Pretest führen durch statistischen Fehlerausgleich im Posttest zu geringeren Differenzen. 
Auswahleffekte Die nicht-randomisierte Zuordnung der Versuchspersonen zu den Gruppen sorgt für systematische Verzerrungen der gemessenen Gruppendifferenzen beim Prä- und Posttest. 
Stichprobenausfälle  Unterschiedlich große Stichprobenausfälle in den Gruppen sorgen für systematische Verzerrungen der gemessenen Gruppendifferenzen beim Prä- und Posttest. 
Interaktionen mit Auswahleffekten  
Auswahleffekte können gemeinsam mit anderen Effekten auftreten, bspw. mit unterschiedlichen Reifungseffekte in Treatment- und 
Kontrollgruppe, externe Ereignisse, die nur eine der beiden Gruppen betreffen, oder auch Unterschiede, die beispielsweise durch 
unterschiedliches Verständnis der Testinstrumente zustande kommen 
Unsicherheit über die Richtung der kausalen 
Beeinflussung  
Bei gleichzeitiger Messung von Variablen kann der kausale Einfluss beidseitig modelliert werden. Da in (quasi-) Experimenten aber zeitlich 
versetzte Messungen üblich sind, trifft dies zumeist nur auf Beobachtungsstudien bzw. Querschnittstudien zu. 
Treatmentdiffusion  Wenn Treatment- und Kontrollgruppe(n) miteinander kommunizieren, kann sich der Treatmenteffekt auch in den Kontrollgruppen bemerkbar machen. 
Treatmentkompensation Wenn administrative Maßnahmen unternommen werden, um die (gezielte) Ungleichheit der Treatments in verschiedenen Gruppen auszugleichen, damit keine Benachteiligungen entstehen. Stichwort: Fördermaßnahmen für Schulen, die nicht an Schulversuchen teilnehmen. 
Rivalisierende Kontrollgruppen  Versuchspersonen, die sich ihrer Zugehörigkeit zur Kontrollgruppe bewusst sind, können motiviert werden, mit den Mitgliedern der Treatmentgruppe zu konkurrieren, was den Treatmenteffekt verzerren kann. 
Demoralisierte Kontrollgruppen  Versuchspersonen, die sich ihrer Zugehörigkeit zur Kontrollgruppe bewusst sind, können derart demotiviert werden, dass sich die Testergebnissen der Kontrollgruppe negativ verzerrt werden. 
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2.3.2. Experimentelle, quasi-experimentelle und vorexperimentelle Forschungsdesigns in 
ergebnisorientierten Evaluationen 
Als Forschungsdesigns für ergebnisorientierte Evaluationsstudien kommen im Allgemeinen 
drei Gruppen in Frage: vorexperimentelle Designs, echte Experimentaldesigns und quasi-
experimentelle Designs. Diese sind in unterschiedlichem Maße in der Lage die in Tabelle 6 
beschriebenen Einschränkungen der internen Studienvalidität auszuschließen. 
Zu den vorexperimentellen Designs zählen Ein-Gruppen-Designs, bei denen lediglich 
ein Posttest vorgenommen wird, Ein-Gruppen-Designs mit Prä- und Posttest, sowie der 
Vergleich zweier nicht-äquivalenter (nicht-randomisierter) Gruppen mittels Posttests.  
Zu den echten Experimenten zählen das randomisierte Kontrollgruppendesign mit Posttest, das 
randomisierte Kontrollgruppendesign mit Prä- und Posttest sowie das sogenannte Solomon-
Vier-Gruppen-Design (Solomon, 1949). 
Das randomisierte Kontrollgruppendesign mit Posttest ist die einfachste Form des 
Experiments. Versuchspersonen werden zufällig auf (mindestens) zwei Gruppen verteilt. Eine 
Gruppe erhält ein Treatment im Sinne des untersuchten Programmes, und (mindestens) eine 
Gruppe bleibt „unbehandelt“ (Weiss, 1974, S. 88). Mittels Posttests werden mögliche 
Gruppenunterschiede untersucht. Durch die vorherige Randomisierung können festgestellte 
Gruppenunterschiede in der Regel auf das Treatment bzw. die Gruppenzugehörigkeit 
zurückgeführt werden. Das randomisierte Kontrollgruppendesign mit Prä- und Posttest folgt 
derselben Logik. Jedoch wird zusätzlich im Vorfeld des Treatments in allen Gruppen 
mindestens eine Messung durchgeführt. Das Solomon-Vier-Gruppen-Design stellt die 
forschungsmethodisch umfangreichste Variante des echten Experiments dar. Sie erweitert das 
randomisierte Kontrollgruppendesign mit Prä- und Posttest um weitere Gruppen mit 
unterschiedlichen Kombinationen von Treatment und Messung. Dadurch wird es möglich, 
jeweils unabhängig voneinander die Effekte des Treatments und der Messungen zu bestimmen. 
Das quasi-experimentelle Kontrollgruppendesign mit Prä- und Posttest bei nicht-äquivalenten 
Gruppen orientiert sich am experimentellen Kontrollgruppendesign. Im Gegensatz zum 
experimentellen Kontrollgruppendesign erfolgt die Zuteilung der Versuchspersonen zu den 
Gruppen nicht zufällig. Diese werden deswegen als nicht-randomisiert oder nicht-äquivalent 
bezeichnet. Da sich durch die fehlende Randomisierung die Gruppen bereits vor Beginn des 
Treatments in einem relevanten Merkmal beziehungsweise einer zu untersuchenden Variable 
systematisch unterscheiden können, sind in derartigen Designs zusätzliche 
Qualitätssicherungsmaßnahmen notwendig. 
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Experimentelle Designs können durch die Randomisierung und verschiedene Kombinationen 
von Prä- und Postmessungen die meisten Einschränkungen der internen Studienvalidität 
generell ausschließen. Vorexperimentelle Designs sind hingegen generell nicht geeignet, den 
im Rahmen von Evaluationsstudien erwarteten Kausalitätsnachweis über die Wirksamkeit der 
evaluierten Maßnahme zu erbringen. Mangelnde Randomisierung und Prä-Posttest verursachen 
deutliche Einschränkungen der internen Studienvalidität. Quasi-experimentelle 
Untersuchungsdesigns sind in unterschiedlichem Maße dazu geeignet, Einschränkungen der 
internen Studienvalidität auszuschließen (Weiss, 1974, S. 95). Cook & Campbell (1979, S. 56) 
empfehlen, bei der Verwendung quasi-experimenteller Designs mögliche alternative 
Erklärungen für die Evaluationsergebnisse systematisch zu diskutieren und weitere Messungen 
zur Absicherung der Plausibilität vorzunehmen. 
2.3.3. Praxisbedingte Herausforderungen für ergebnisorientierte Evaluationen 
In der Evaluationspraxis können die hohen forschungsmethodischen Ansprüche an 
experimentelle und quasi-experimentelle Designs häufig nicht erfüllt werden. Dies betrifft 
sowohl die Randomisierung in experimentellen Designs als auch das generelle Vorhandensein 
von Kontrollgruppen. 
Randomisierte Zuweisungen zu Kontrollgruppe(n) widersprechen bisweilen der Logik 
der Praxis, da sie aus Sicht der PraktikerInnen unethisch sind und den beruflichen 
Verpflichtungen widersprechen (Weiss, 1974, S. 91). In einigen Settings sind 
Randomisierungen auch schlichtweg unmöglich, da aus programmorganisatorischen Gründen 
keine Kontrollgruppen existieren oder „natürlich“ aggregierte Gruppen, wie beispielsweise 
Schulklassen, auf Individualebene keine randomisierte Zuordnung zulassen. In diesem Fall 
wird anstatt mit randomisierten Gruppen häufig mit den nicht-äquivalenten, also nicht-
randomisierten Gruppen, gearbeitet, die in der Praxis verfügbar sind. Diese werden dann nicht 
als Kontroll- sondern als Vergleichsgruppen bezeichnet. Der Einschränkungen in der internen 
Studienvalidität wird versucht, durch gesonderte Messungen, gezieltes Matching von 
Versuchspersonen in der Treatment- und der Vergleichsgruppe und umfangreichere statistische 
Verfahren Rechnung zu tragen (Weiss, 1974, S. 97-98). 
Eine weitere Herausforderung bei Evaluationen besteht in der Kontrollierbarkeit der 
Rahmenbedingungen. Während bei medizinischen Evaluationen häufig noch kontrollierbare 
Bedingungen vorherrschen, ist in sozialen Programmen kaum noch möglich, alle internen und 
externen Einflussvariablen zu kontrollieren. Ergebnisorientierte Evaluationen verlangen in der 
Regel, dass das Programm im gesamten Verlauf konstant gehalten wird, anstatt bereits im 
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Prozess verbessert zu werden. Evaluation sind in vielen Bereichen aber gerade dann nützlich, 
wenn sie zügig Rückmeldungen an die Praxis geben und nicht erst am Ende einer Maßnahme 
ein abschließendes Urteil fällen. 
Ebenso muss im Vorfeld der Evaluation durch die Evaluierenden überprüft werden, ob 
die Maßnahme tatsächlich greift beziehungsweise wie geplant durchgeführt wird. Darüber 
hinaus müssen bereits bei der Planung der wirkungsbezogenen Evaluation die 
Evaluationskriterien und die zu evaluierende Maßnahme gut aufeinander abgestimmt werden. 
Andernfalls wird quasi „an der Maßnahme vorbei“ evaluiert. Dies ist besonders häufig dann 
der Fall, wenn Auftraggebende und Evaluierende schlecht miteinander kommunizieren, wenn 
Evaluationsteam und Auftraggeber unterschiedliche Aspekte der Maßnahme als wichtig 
erachten oder wenn seitens der Evaluierenden Forschungsinteressen bestehen, die über das 
vereinbarte Evaluationsziel hinausgehen (Döring & Bortz, 2016a, S. 999). 
Ein weiterer Kritikpunkt, der sich weniger auf die geringe Praktikabilität des (quasi-) 
experimentellen Vorgehens bezieht, sondern auf die ausschließliche Messung von Wirkungen 
der entsprechenden Maßnahmen ist, dass über die Entstehung der Effekte und die Ursachen der 
Variabilität wenig bekannt wird (Wittmann, 1985, S. 194). Damit kann zwar bisweilen gezeigt 
werden, dass die erwünschte Wirkung eingetreten ist, aber nicht, welche sozialen Mechanismen 
diese Wirkungen im Detail hervorgebracht haben. Dieser Einschränkung kann durch eine 
stärkere Theorieorientierung in Evaluationen entgegengewirkt werden. 
2.4. Theorieorientierte Evaluationen 
Theorieorientierte Evaluationen stellen eine Erweiterung ergebnisorientierter 
Evaluationsansätze innerhalb des post-positivistischen Paradigmas dar. Sie gehen über die 
bloße Untersuchung der Wirksamkeit eines Programmes hinaus und versuchen, die dem 
Programm zu Grunde liegenden Wirkmechanismen zu modellieren. Das Verständnis dieser 
Wirkmechanismen soll einen Beitrag zur Verbesserung der evaluierten Praxis leisten (Döring 
& Bortz, 2016a).  
Der Zugang zum Verständnis der Wirkmechanismen eines Programmes erfolgt über 
dessen Programmtheorie. Es existiert eine Vielzahl an Evaluationsansätzen, die sich auf 
unterschiedliche Art und Weise der Programmtheorie und den Wirkmechanismen eines 
Programmes nähern, beispielsweise „theory-driven evaluation“ (Chen, 1990), „theory-based 
evaluation“ (Weiss, 1974, 1997a/b), „programm theory evaluation“ oder „realistic evaluation“ 
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(Pawson & Tilley, 1997).9 In der vorliegenden Untersuchung wird der Terminus 
theorieorientierte Evaluation als Sammelbegriff für derartige Evaluationsansätze verwendet. 
Anstatt die genannten Evaluationsansätze im Einzelnen darzustellen und miteinander zu 
vergleichen, soll im Folgenden auf grundlegende Annahmen und Besonderheiten 
theorieorientierter Evaluationen eingegangen werden, um Schlussfolgerungen für die 
Gestaltung der vorliegenden Untersuchung abzuleiten. 
2.4.1. Die Bedeutung der Programmtheorie in theorieorientierten Evaluationen 
Auch wenn der Begriff „theorieorientiert“ dies scheinbar nahelegt, sind theorieorientierte 
Evaluationen durch die intensive Bezugnahme auf Programmtheorien alles andere als 
praxisfern (Giel, 2013). In theorieorientierten Evaluationen besteht die zentrale Aufgabe für die 
Evaluierenden darin, die impliziten Wirk- und Veränderungstheorien zu explizieren, die im zu 
evaluierenden Programm enthalten sind (Mackenzie & Blamey, 2005). Dies geschieht durch 
die Explikation der sogenannten Programmtheorie. „Programmtheorien erklären detailliert die 
Wirkungsweise einer evaluierten Maßnahme bzw. eines evaluierten Programmes. Sie liegen 
meist nicht im Vorfeld vor, sondern werden im Zuge der Evaluationsforschung entwickelt und 
geprüft“ (Döring & Bortz 2016a, S. 977). Giel verweist auf den modellhaften Charakter von 
Programmtheorien und versteht den Explikationsprozess als „Konstruktion eines plausiblen 
und vernünftigen Modells darüber, wie das Programm funktionieren soll“ (2013, S. 119). Es 
handelt sich bei den Programmtheorien also nicht um abstrakte, kontextungebundene und 
generalisierbare Erklärungen für ein bestimmtes Phänomen, wie es beispielsweise bei 
sozialwissenschaftlichen Theorien der Fall ist. Vielmehr sind Programmtheorien detaillierte 
Beschreibungen der sich möglicherweise durch das Programm verändernden Wirkungsgefüge 






9 Auch in der deutschsprachigen Schul- und Unterrichtsforschung werden Evaluationen zunehmend unter 
expliziter Bezugnahme auf Programmtheorien und theorieorientierte Evaluationsansätze durchgeführt (vgl. 
Böttcher & Hense, 2016; Döring & Bortz, 2016; Giel, 2013, 2016; Haubrich, 2009). In der 
naturwissenschaftsdidaktischen Forschung ist hingegen zu beobachten, dass explizite Auseinandersetzungen mit 
evaluationstheoretischen Grundlagen vergleichsweise selten stattfinden, wenngleich viele Untersuchungen auf die 
Wirksamkeit und das Verständnis der Wirkmechanismen unterrichtlicher Interventionen zielen (Krüger, 2003). 
Als alternativer Zugang zu theorieorientierten Evaluationen etablieren sich dort seit einigen Jahren vermehrt 
Design-Based Research Ansätze (Klees & Tillmann, 2015; Knogler & Lewalter, 2014; Scheersoi & Hense, 2015).  
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If theory is taken to mean a set of highly general, logically interrelated propositions that 
claim to explain the phenomena of interest, theory-based evaluation is presumptuous in 
its appropriation of the word. The theory involved is much less abstract and more 
specific, more selective, and directed at only that part of the causal chain of explanation 
that the program being evaluated is attempting to alter. (Weiss, 1997b, S. 502) 
 
Die Wahl des forschungsmethodischen Zugangs hängt auch in theorieorientierten Evaluationen 
vom Erkenntnisinteresse der Auftraggebenden, PraktikerInnen und Evaluierenden ab. So ist es 
möglich, dass die Programmtheorie lediglich expliziert und in intensiver Auseinandersetzung 
mit den Beteiligten zunächst strukturelle Zusammenhänge in der Praxis aufgedeckt werden 
sollen. Ebenso ist denkbar, dass eine Quantifizierung und empirische Überprüfung dieser 
Zusammenhänge angestrebt wird (Giel, 2013). 
Wenn die Wirkungszusammenhänge quantifiziert und empirisch überprüft werden 
sollen, sind zwei aufeinanderfolgende Arbeitsschritte üblich. In einem ersten Schritt wird aus 
den verfügbaren Informationsquellen die Programmtheorie rekonstruiert. Daran schließt sich 
in einem zweiten Schritt die Überprüfung der Programmtheorie mittels empirischer Methoden 
an. Üblicherweise werden für den ersten Schritt, also die Modellierung beziehungsweise 
Explikation der Programmtheorie, unterschiedliche Informationsquellen genutzt. Infrage 
kommen beispielsweise die zur Verfügung stehenden Programmdokumente, Hypothesen und 
Vermutungen der Programmverantwortlichen und -durchführenden sowie 
Wirksamkeitsannahmen von Evaluationsnutzenden (Weiss, 1997b, S. 508; vgl. auch 
Döring Bortz, 2016a sowie Giel, 2013).  
Die Wahl eines bestimmten Zuganges zur Explikation der Programmtheorie und der 
Umgang mit den zur Verfügung stehenden Informationsquellen hängt davon ab, wie elaboriert 
die Theorie bereits ist. Sind die Programmdokumente umfangreich und das Programm darin 
detailliert beschrieben, so ist der Aufwand bei der Explikation und der Bedarf an 
systematischem und methodisch kontrolliertem Vorgehen geringer. Ist das Programm noch in 
einem frühen Entwicklungsstadium, so ist systematischer vorzugehen und die multiplen 
Perspektiven der Beteiligten sind beispielsweise mithilfe von Gruppendiskussionen und 
Interviews systematisch zu erfassen. 
Das systematische Vorgehen bei der Rekonstruktion der Programmtheorie trägt auch 
der Tatsache Rechnung, dass Programme häufig aus einer Praxisperspektive heraus geformt 
werden und unterschiedliche Personengruppen mit jeweils spezifischen 
Erfahrungshintergründen an ihrer Konzeption beteiligt sind. Die dem Programm zu Grunde 
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liegenden Theorien sind deswegen bisweilen implizit, nicht vollständig ausgehandelt und durch 
praktisches Wissen angereichert. Es können mehrere Theorien parallel existieren und keine 
davon muss umfassend anerkannt oder gar „richtig“ sein (Weiss, 1997b, S. 503). Umso 
wichtiger ist es, die in der Programmtheorie enthaltenen Konzepte zu operationalisieren, an 
sozialwissenschaftliche Theorien anzuknüpfen und die explizierte Programmtheorie vor dem 
Hintergrund dieser Theorien erneut zu überarbeiten und zu konkretisieren 
(Rogers, 2007, S. 65). 
2.4.2. Herausforderungen bei der Rekonstruktion und empirischen Überprüfung der 
Programmtheorie 
Theorieorientierte Evaluationen versprechen ein vertieftes Verständnis für das zu evaluierende 
Programm und erheben mitunter den Anspruch, kausale Aussagen über die Wirkung und 
Wirkungszusammenhänge des Programmes machen zu können, auch ohne die hohen 
Anforderungen an experimentelle Designs zu erfüllen.  
Dieser Anspruch stellt theorieorientierte Evaluationen vor große 
forschungsmethodische Herausforderungen. Oftmals sind theorieorientierte Evaluationen 
deswegen durch zeit- und ressourcenintensive Datenerhebungen sowie durch umfangreiche 
Bezugnahmen auf sozialwissenschaftliche Theorien gekennzeichnet, die Erklärungen für die 
Wirkmechanismen des Programmes liefern sollen. Rogers (2007) kritisiert, dass Evaluierende 
bisweilen den Anspruch erheben, theorieorientiert vorzugehen, ihren Fokus aber lediglich auf 
das logische Modell und die Implementierung des Programmes ausrichten. Sie untersuchen 
dann zwar das Eintreten der Aktivitäten und die Erfüllung der postulierten Outcomemaße, 
allerdings machen sie keine Aussagen darüber, wie die Mechanismen die Veränderung in den 
Outcomes bewirken sollen: 
 
They have institutionalized a version involving five or so boxes arranged linearly: 
inputs, activities, outputs, outcomes, and impacts […]. These versions, which are often 
referred to as program logics or logic models rather than program theories, can be a very 
good start, particularly for organizations unaccustomed to focusing on outcomes rather 
than activities, or for programs and policies that are being developed as well as 
evaluated. However, these simple diagrams fall short of the conceptual summary 
involved in a programmatic theory because they do not examine the causal mechanisms 
involved in programs and policies […]. (Rogers, 2007, S. 64) 
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Wenn nur das logische Modell eines Programmes überprüft wird, verfehlen theorieorientierte 
Evaluationen ihr eigentliches Ziel. Denn Auftraggeber wollen in der Regel wissen, ob die 
Veränderung tatsächlich auf das Programm zurückgeführt werden kann und welche 
Mechanismen in Einzelnen für dessen Wirksamkeit verantwortlich sind. Rogers (2007) fordert 
Evaluierende deswegen zur Gründlichkeit und zur intensiven Programmarbeit auf. Cook (2000) 
hingegen rät zur generellen Skepsis gegenüber dem Anspruch theorieorientierter Evaluationen, 
Kausalaussagen zu ermöglichen. Er kritisiert, dass a) eine Vielzahl möglicher Theorien zu 
einem Programm konstruiert werden können, b) viele Programmtheorien lineare 
Wirkungsketten ohne Rückkopplungsschleifen annehmen, c) externe Wirkungsfaktoren in den 
Programmtheorien häufig vernachlässigt werden, und d) in der Regel keine Aussagen über die 
Zeiträume getroffen werden, die es benötigt, bis die geplanten Wirkungen eintreten. Im 
Zweifelsfall bleibt also unklar, ob das Programm generell nicht wirkt, oder ob lediglich die 
erwarteten Wirkungen noch nicht eingetreten sind (Cook, 2000, S. 28-31). 
Ein grundlegendes epistemologisches Problem besteht außerdem darin, dass in der 
Regel mehrere konkurrierende Modelle infrage kommen, um Zusammenhänge in den 
beobachteten Daten zu erklären. Theoriebasierte Evaluationen postulieren aber häufig lediglich 
ein Modell und können durch den Mangel an Kontroll- beziehungsweise Vergleichsgruppen 
die konkurrierenden Modelle nicht zweifelsfrei ausschließen: 
 
[There is, AB] no way of knowing what would have happened at any stage in the model 
had there not been the program. As a result, it is logically impossible to say whether any 
processes that are observed are genuine products of the intervention or whether they 
would have occurred anyway, even without the reform. […] The biggest struggle in 
evaluation is around summative claims – that is, claims that a program has or has not 
caused some observed consequence. (Cook, 2000, S. 31) 
 
Einige Evaluierende nehmen die möglicherweise vorhandenen Einschränkungen in der 
Aussagekraft theorieorientierter Evaluationen zum Anlass, den Schwerpunkt ihrer Tätigkeit zu 
verschieben. Sie versuchen nicht Wirkungszusammenhänge zweifelsfrei nachzuweisen, 
sondern der Maxime „to improve, not to prove“ folgend, gemeinsam mit den 
Programmverantwortlichen die vorhandenen Daten zu interpretieren und Konsequenzen für die 
Verbesserung der Praxis zu ziehen (Rogers, 2007, S. 65). 
Entscheidungsträger sind aber häufig auf Kausalaussagen und genaue Kenntnisse über 
die Wirkungszusammenhänge innerhalb des Programmes angewiesen und erwarten von den 
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Evaluierenden entsprechende Nachweise. Deswegen empfiehlt Cook theoriebasierte 
Evaluationen und Experimente nicht als dichotome Zugänge zum Untersuchungsgegenstand zu 
verstehen. Vielmehr lohnt es sich, experimentelle Designs anzustreben, wo immer dies möglich 
ist und diese durch gründliche theoretische Fundierung zu stützen, um intervenierende 
Variablen zu identifizieren und den Implementationsprozess mit in den Blick zu nehmen 
(Cook, 2000, S. 34.) 
Auch Rogers (2007) sieht in der Kombination aus experimentellen Designs und Arbeit 
mit der Programmtheorie eine Möglichkeit, um Kausalaussagen über das Programm und die zu 
Grunde liegenden Wirkmechanismen zu treffen. Auf Basis der Programmtheorie können 
Hypothesen formuliert und auch mithilfe nicht-experimenteller Methoden Aussagen über die 
Richtigkeit der Hypothesen getroffen werden. Beispielsweise können Unterschiede in der 
Implementation des Programmes, Abstufungen in der Intensität der Programmmaßnahmen oder 
sich verändernde Programmkontexte als Kontraste für die Überprüfung der zuvor formulierten 
Hypothesen genutzt werden (Rogers, 2007, S. 66).  
Für die Genese und Überprüfung derartiger Hypothesen können beispielsweise 
Vergleiche zwischen theoretischen und empirischen Mustern in den Daten 
(Trochim & Cook 1992) herangezogen werden. Muster werden allgemein als „nichtzufällige 
und zumindest potentiell beschreibbare Anordnung von Objekten oder Einheiten“ (Giel, 2013, 
S. 227) verstanden. Im Rahmen theorieorientierter Evaluationen resultieren die theoretischen 
Muster aus der Analyse des Programmes. Sie spezifizieren die Programmtheorie, indem im 
Vorfeld der Datenerhebungen Erwartungen darüber formuliert werden, was unter 
verschiedenen Programmbedingungen zu beobachten ist. Im Anschluss daran werden Daten 
erhoben und die theoretischen Muster mit den empirischen Mustern verglichen. Der Vergleich 
von theoretischen und empirischen Mustern macht es möglich, begründete Schlussfolgerungen 
über die Wirksamkeit des Programmes abzuleiten. Eine Besonderheit des von Trochim (1989) 
sowie Trochim & Cook (1992) beschriebenen Vorgehens besteht darin, dass die 
Programmtheorie nicht nur strukturelle Zusammenhänge postuliert, sondern diese bereits durch 
Quantifizierung versucht zu präzisieren. Theoretische Muster sollten für die untersuchten 
Variablen Beziehungen, Werte und Verhältnisse auf mindestens ordinalem Messniveau 
vorschlagen (Giel, 2013).  
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2.5. Zusammenfassung ergebnis- und theorieorientierter Evaluationsansätze 
In diesem Kapitel wurden typische Forschungspläne und forschungsmethodische 
Herausforderungen ergebnis- und theorieorientierter Evaluationsansätze dargestellt. Dabei 
wurde das Ziel verfolgt, die vorliegende Untersuchung metatheoretisch zu verorten und 
Entscheidungen über den Untersuchungsverlauf zu legitimieren. Die wesentlichen 
Erkenntnisse der Auseinandersetzung mit den Forschungsplänen und Herausforderungen 
ergebnis- und theorieorientierter Evaluationsansätze werden im Folgenden kurz 
zusammengefasst. 
Evaluationen erfolgen in der Regel in mehreren aufeinanderfolgenden Phasen, die durch 
spezifische Aktivitäten gekennzeichnet sind. Döring & Bortz (2016a, S. 1018) unterscheiden 
die Initiierung, die Konzeption, die Planung, die Realisierung und den Abschluss einer 
Evaluation. Im Rahmen von Programmevaluationen bilden die Identifizierung von Programm- 
und Evaluationszielen, die Formulierung von Evaluationsfragen, die Umwandlung dieser 
Fragen in messbare Indikatoren sowie die Datenerhebung und -analyse wesentliche 
Arbeitsschritte (Weiss 1974, S. 47, Giel 2013, S. 29). Die Ausgestaltung der jeweiligen 
Arbeitsschritte wird durch die Bedürfnisse der Praxis und die evaluationstheoretische 
Perspektive der Evaluierenden bestimmt. 
Der Umgang mit den evaluationstheoretischen Grundlagen, sozialwissenschaftlichen 
Theorien, Programmtheorien und Evaluationsansätzen in einer Evaluationsstudie wird durch 
das übergeordnete Paradigma beeinflusst. Mertens & Wilson (2019, S.42) unterscheiden 
zwischen dem post-positivistischen, dem pragmatischen, dem konstruktivistischen und dem 
transformativen Paradigma. 
Für die vorliegende Untersuchung ist das post-positivistische Paradigma besonders 
relevant. Evaluationen, die sich am post-positivistischen Paradigma orientieren, untersuchen 
mithilfe wissenschaftlicher Methoden Mechanismen des menschlichen Zusammenlebens und 
versuchen diese zu verbessern. Die ergebnisorientierte Evaluation und die theorieorientierte 
Evaluation sind zwei zentrale Evaluationsansätze innerhalb des post-positivistischen 
Paradigmas. Theorie- und ergebnisorientierte Evaluationsansätze stellen keine distinkten 
Zugänge zu Programmevaluationen dar, sondern ergänzen sich gegenseitig und ermöglichen 
dadurch umfangreiche Erkenntnisse über die Wirkung und Wirkungsweisen eines Programmes 
in der Praxis (Mertens & Wilson, 2019, S. 60). 
Ergebnisorientierte Evaluationen untersuchen, ob die Ziele einer Maßnahme bzw. eines 
Programmes erreicht wurden, also ob das Programm wirksam war. Grundlage für die 
Konzeption der Evaluation und die Wirksamkeitsmessung bildet häufig das logische Modell 
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des Programmes, welches aus den Programmdokumenten entwickelt wird. Die besondere 
Herausforderung ergebnisorientierter Evaluationen ist es, den Nachweis zu führen, dass die in 
der Praxis beobachteten Veränderungen tatsächlich auf die Programmmaßnahmen 
zurückzuführen sind. Insbesondere bei kosten- und ressourcenintensiven Programmen sind die 
Auftraggebenden daran interessiert, kausale Aussagen über Programmmaßnahmen und -
wirkungen treffen zu können. Aus diesem Grund kommen in ergebnisorientierten Evaluationen 
experimentelle und quasi-experimentelle Methoden zum Einsatz, die darauf abzielen, 
möglichst viele Einschränkungen der internen Studienvalidität auszuschließen. Die hohen 
forschungsmethodischen Anforderungen von Experimenten und Quasi-Experimenten stoßen in 
der Praxis häufig auf Hürden. So sind in vielen Praxisfeldern Randomisierungen praktisch 
unmöglich oder ethisch nicht geboten. Ebenso lassen sich häufig die Rahmenbedingungen des 
Programmes nicht kontrollieren und bisweilen scheitert die Evaluation bereits daran, dass das 
Programm nicht wie geplant implementiert wird. 
Theorieorientierte Evaluationen fokussieren stärker als ergebnisorientierte 
Evaluationen auf die Wirkungsweise eines Programmes. Sie versuchen, die in der Praxis 
vorherrschenden, Wirkmechanismen sowie die programmbedingten Veränderungen dieser 
Wirkmechanismen zu modellieren. Diese Programmtheorie ist komplexer als das logische 
Modell eines Programmes. Sie umfasst nicht nur Maßnahmen und erwartete Wirkungen, 
sondern erklärt im Detail, wie das Programm seine Wirkung entfalten soll. Sie liegt nicht zu 
Beginn vor, sondern muss durch die Evaluierenden in intensiver Auseinandersetzung mit den 
Programmdokumenten und im Austausch mit den Programmbeteiligten erst expliziert werden 
(Döring & Bortz, 2016a; Giel, 2013). 
Da Programme häufig aus der Perspektive der Praxis heraus entwickelt werden und 
sozialwissenschaftliche Theorien dabei nur eine untergeordnete Rolle spielen, empfiehlt es sich 
in jedem Fall, die explizierte Programmtheorie vor dem Hintergrund sozialwissenschaftlicher 
Theorien erneut zu revidieren und konkretisieren. Um gegenüber den Auftraggebenden 
Kausalaussagen über die Wirkungsweise des Programmes zu treffen, stützen sich 
theorieorientierte Evaluationen auf detaillierte Vorhersagen über die Mechanismen des 
Programmes, statistische Modellierungsprozesse sowie weitere nicht-experimentelle 
Methoden. Im Idealfall werden diese mit experimentellen und quasi-experimentellen Methoden 
kombiniert. 
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2.6. Ableitung von Schlussfolgerungen für die Gestaltung der vorliegenden 
Untersuchung 
In Kapitel 1 und 2 erfolgte eine detaillierte Auseinandersetzung mit den 
evaluationstheoretischen Grundlagen sowie Forschungsplänen ergebnis- und 
theorieorientierter Evaluationsansätze. Darauf aufbauend können nun die folgenden vier 
Schwerpunkte für den weiteren Untersuchungsverlauf und die Evaluation des Thüringer 
Schulversuchs zur „Förderung mathematisch-naturwissenschaftlich hochbegabter, begabter 
und interessierter Schülerinnen und Schüler“ gesetzt werden: 
 
1) Darstellung der administrativen und organisatorischen Rahmenbedingungen des 
Schulversuchs, Beschreibung seines logischen Modells und Explikation der 
Programmtheorie in Form der zentralen Wirkungsannahmen 
Im Sinne des allgemeinen Verlaufsmodells für Programmevaluationen werden in einem ersten 
Schritt die administrativen und organisatorischen Rahmenbedingungen der Evaluation des 
Schulversuchs dargestellt. Damit sollen der Evaluationsauftrag und die Evaluationszwecke 
verdeutlicht werden. Die Annäherung an den Schulversuch erfolgt über dessen logisches 
Modell. Aus den Programmdokumenten sowie durch Gespräche mit dem 
Programmverantwortlichen werden Informationen über den Programmkontext, die 
Programmmaßnahmen, die Zielgruppen, die Programmziele, die beteiligten Akteure sowie 
geplante Outputs, Outcomes und Impacts gewonnen. Aus den genannten Aspekten des 
logischen Modells wird eine erste Version der Programmtheorie abgeleitet. Da nicht alle 
Maßnahmen des Schulversuchs in dieser Studie evaluiert werden können, wird sich auf zentrale 
Maßnahmen zur Interessenförderung beschränkt. Die Programmtheorie umfasst entsprechend 
ausschließlich diejenigen Wirkungsannahmen, die sich auf die Förderung der mathematisch-
naturwissenschaftlichen Interessen der SchülerInnen beziehen. 
 
2) Interessentheoretische Fundierung der Wirkungsannahmen sowie Ableitung von Indikatoren 
anhand derer die Wirkungsannahmen überprüft werden können 
Die erste Fassung der Programmtheorie wird in einem zweiten Arbeitsschritt durch eine 
intensive Auseinandersetzung mit theoretischen Perspektiven und empirischen Erkenntnissen 
der pädagogisch-psychologischen beziehungsweise der naturwissenschaftsdidaktischen 
Interessenforschung theoretisch fundiert. Die theoretisch fundierten Wirkungsannahmen 
beschreiben detailliert, wie die zuvor ausgewählten Maßnahmen des Schulversuchs 
hypothetisch ihre interessenfördernde Wirkung entfalten. Aufbauend drauf werden Indikatoren 
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(theoretische Muster) formuliert, anhand derer die Wirksamkeit der Fördermaßnahmen 
nachgewiesen werden kann. 
 
3) Empirische Untersuchungen zur Überprüfung der Wirksamkeitsannahmen 
In einem dritten Arbeitsschritt werden empirische Untersuchungen geplant und durchgeführt, 
die eine Überprüfung der Wirksamkeitsannahmen anhand ihrer Indikatoren zulassen.  
 
4) Empiriebasierte Revision der Wirkungsannahmen und abschließende Evaluation des 
Schulversuchs 
Im vierten und letzten Arbeitsschritt wird die Wirksamkeit der Fördermaßnahmen anhand des 
Vergleichs der zuvor formulierten Indikatoren und der empirischen Befunde eingeschätzt. Die 
Befunde werden ausführlich diskutiert und die Wirkungsannahmen nochmals überarbeitet. 
Darauf aufbauend wird die abschließende Evaluation der interessenfördernden Maßnahmen des 
Schulversuchs vorgenommen und der Versuchsschule eine Empfehlung für den Umgang mit 
den Evaluationsergebnissen ausgesprochen.  
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GEGENSTAND UND RAHMENBEDINGUNGEN DER 
EVALUATIONSSTUDIE 
In der vorliegenden Untersuchung werden ausgewählte Aspekte des Thüringer Schulversuchs 
zur „Förderung mathematisch-naturwissenschaftlich hochbegabter, begabter und interessierter 
Schülerinnen und Schüler“ evaluiert. In Vorbereitung auf die empirischen Analysen ist es 
notwendig, die organisatorischen Rahmenbedingungen der Evaluation darzustellen und die 
geplanten Maßnahmen, die Programmbeteiligten sowie die Programmziele zu beschreiben. 
3. Evaluationsgegenstand und organisatorische Rahmenbedingungen 
In diesem Kapitel werden der Schulversuch und die Evaluationstätigkeiten in ihren Grundzügen 
dargestellt. In Anlehnung an die Ausführungen zum logischen Modell eines Programmes wird 
zunächst der bildungspolitische und schulorganisatorische Programmkontext beschrieben, in 
den der Schulversuch eingebettet ist. Es folgt eine Beschreibung der Programmmaßnahmen 
sowie der Programmziele (geplante Outputs, Outcomes und Impacts). Anschließend werden 
die organisatorischen Rahmenbedingungen der Evaluation dargestellt, die Evaluationsziele 
transparent gemacht und der Evaluationsgegenstand entsprechend diesen Zielen weiter 
eingeschränkt. Den Abschluss dieses Kapitels bildet die Explikation der Programmtheorie auf 
Basis der Programmdokumente. Diese umfasst Wirkungsannahmen für ausgewählte, 
interessenfördernde Aspekte des Schulversuchs. Die ausformulierten Wirkungsannahmen 
dienen als Grundlage für die theoretische Fundierung und die empirischen Untersuchungen zur 
Evaluation des Schulversuchs in den nachfolgenden Abschnitten. 
3.1. Administrativer Rahmen des Schulversuchs  
Die administrativen Rahmenbedingungen für die Beantragung und Durchführung von 
Schulversuchen liefert §12 des Thüringer Schulgesetzes in der Fassung der Bekanntmachung 
vom 30. April 2003. Für die Einführung eines Schulversuchs ist die Antragstellung durch die 
Schulleitung nach vorherigem Beschluss durch die Schulkonferenz nötig. Der Schulträger muss 
der Durchführung des Schulversuchs zustimmen. Die Genehmigung erteilt das zuständige 
Ministerium, in diesem Fall zunächst das Thüringer Ministerium für Bildung, Wissenschaft und 
Kultur (TMBWK, später das Thüringer Ministerium für Bildung, Jugend und Sport, TMBJS). 
Der Schulversuch zur „Förderung mathematisch-naturwissenschaftlich hochbegabter, begabter 
und interessierter Schülerinnen und Schüler“ wurde nach Antragstellung durch die Schulleitung 
der Versuchsschule und nach Zustimmung des zuständigen Schulamts durch das TMBWK mit 
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Wirkung zum 01. August 2011 zunächst mit einer Gesamtdauer von fünf Schuljahren 
genehmigt. Im Jahr 2016 wurde der Schulversuch auf Basis eines ergänzenden 
Genehmigungsschreibens bis zum Ende des Schuljahres 2017/2018 verlängert. Als Quellen für 
die Beschreibung des Schulversuchs liegen entsprechend dem vorgeschriebenen Gremienweg 
die folgenden Programmdokumente vor: 
 
• der Antragsentwurf für den Schulversuch „Förderung mathematisch-
naturwissenschaftlich hochbegabter, begabter und interessierter SchülerInnen und 
Schüler“ 
• die Konzeption zur Führung von „Klassen besonderer Profilierung“ in den 
Klassenstufen 7 und 8 an der Versuchsschule 
• die Stellungnahme des zuständigen Schulamts zur Förderung des Schulversuchs vom 
31. August 2010 
• das Genehmigungsschreiben des TMBWK vom 11. Mai 2011 (Genehmigungszeitraum 
01. August 2011 bis 31. Juli 2016) 
• Antworten der Schule zur Länderumfrage: Förderung von leistungsstarken Schülern aus 
dem Jahr 2013 
 
Ergänzend dazu wurden Gespräche mit der Schulleitung und den am Schulversuch beteiligten 
Lehrkräften geführt. Das Genehmigungsschreiben des TMBJS für den Genehmigungszeitraum 
01. August 2016 bis 30. September 2018 steht für die nachfolgende Beschreibung nicht zur 
Verfügung, die es dem Autor nicht zugänglich war. Für die Dokumentation und Begleitung des 
Schulversuchs war eine Steuergruppe verantwortlich. Diese Steuergruppe bestand aus je einer 
Vertretung des TMBJS, des Thüringer Instituts für Lehrerfortbildung, Lehrplanentwicklung 
und Medien (ThILLM) sowie des zuständigen Schulamts. Weiterhin waren BeraterInnen für 
Begabungsförderung, die Schulleitung, eine für den Schulversuch verantwortliche Lehrkraft 
und der Autor der vorliegenden Untersuchung Teil der Steuergruppe. Die pädagogische, 
inhaltliche sowie organisatorische Führung des Schulversuchs oblag der Schulleitung und einer 
verantwortlichen Lehrkraft. Diese Lehrkraft sorgte im Besonderen dafür, dass in Verbindung 
mit den FachlehrerInnen und der wissenschaftlichen Begleitung eine ständige Evaluation der 
Maßnahmen des Schulversuchs erfolgte, dass inhaltliche Konzepte an aktuelle Gegebenheiten 
angepasst wurden, dass die Förderangebote geeigneten SchülerInnen bekannt gemacht wurden 
und, dass der Kontakt mit den Grundschulen im Einzugsbereich hergestellt und verbessert 
wurde. 
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3.2. Beschreibung des Programmkontextes 
In diesem Teilkapitel werden die regionale bildungspolitische und wirtschaftliche Situation 
sowie bestehende Enrichment- und Akzelerationsangebote an der Versuchsschule 
beschrieben.10 
Die Versuchsschule liegt in einer Thüringer Kreisstadt mit circa 39000 Einwohnern. Bei 
der Kreisstadt handelt es sich um einen Universitätsstandort. Es studieren circa 5600 
Studierende in 19 Bachelor- und 23 Masterstudiengängen in Ingenieurwissenschaften, 
Mathematik und Naturwissenschaften sowie Wirtschafts- und Sozialwissenschaften in der 
Kreisstadt (Stand: Oktober 2018). Die universitären Schwerpunkte liegen im Bereich der 
Elektrotechnik, des Maschinenbaus sowie den Kommunikationswissenschaften. Zusätzlich 
existieren zahlreiche angelagerte Institute mit Forschungsschwerpunkten in den Bereichen 
Medientechnologie und Systemtechnik. In der Kreisstadt gibt es eine Vielzahl von 
Unternehmen unterschiedlicher Größe und Ausrichtung. Die Arbeitslosenquote liegt mit 5,8% 
unterhalb des Landesdurchschnittes (Stand: Oktober 2019). Die wirtschaftliche und 
bildungspolitische Situation kann insgesamt als stabil beschrieben werden. Die Versuchsschule 
ist eines von zwei Gymnasien in der Kreisstadt und eines von drei Gymnasien im Landkreis. 
Neben den beiden Gymnasien existieren drei Grundschulen, zwei Regelschulen, eine freie 
Reformschule mit staatlich genehmigter Oberstufe, ein staatliches Berufsschulzentrum sowie 
diverse weitere Bildungseinrichtungen in der Kreisstadt. 
An der Versuchsschule unterrichten 60 Lehrkräfte in 30 Klassen mit insgesamt circa 
680 SchülerInnen (Stand: Juli 2019). Die Versuchsschule besitzt zwei Schulgebäude. Die 
Klassenstufen 5 bis 8 werden gemeinsam an einem Schulgebäude unterrichtet, die 
Klassenstufen 9 bis 12 an einem anderen. Die Versuchsschule ist eine von vier Thüringer 
Schulen, die durch den Verein mathematisch-naturwissenschaftlicher Excellence-Center an 
Schulen e.V. (Verein MINT-EC) zertifiziert wurde. Sie besitzt ein ausgewiesenes 
mathematisch-naturwissenschaftlichem Schulprofil und ist darüber hinaus eine von drei 
Thüringer Schulen, die über Spezialklassen im mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereich 
verfügen. Im Folgenden sollen die mathematisch-naturwissenschaftlichen Spezialklassen sowie 
weitere an der Versuchsschule existierende Enrichment- und Akzelerationsmaßnahmen 
beschrieben werden, um den Programmkontext des Schulversuchs zu verdeutlichen.  
 
10 Der Autor hat sich gegenüber dem TMBJS dazu verpflichtet, für alle am Schulversuch beteiligten Personen den 
maximal möglichen Schutz ihrer Anonymität zu gewährleisten. Aus diesem Grund wird an vielen Stellen auf 
Konkretisierungen verzichtet, auch wenn diese zu einem besseren Verständnis der bildungspolitischen und 
schulorganisatorischen Rahmenbedingungen beitragen würden. 
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Im Rahmen der mathematisch-naturwissenschaftlichen Spezialklassen und weiterer 
Lerngruppen mit besonderen Leistungsanforderungen erfolgt eine Interessen- und 
begabungsgerechte Förderung der SchülerInnen in den Fächern Mathematik, Biologie, Physik, 
Chemie und Informatik mittels spezieller Stundentafel in den Klassenstufen 9 bis 12. 
Die SchülerInnen in den Spezialklassen nehmen am sogenannten wahlobligatorischen 
Unterricht (woU) teil. Dort bearbeiten sie im Umfang von zwei Wochenstunden über das 
Niveau des regulären Unterrichts hinausgehende Themen in einem der angebotenen 
mathematisch-naturwissenschaftlichen Fächer. Der Unterricht findet in Kleingruppen statt und 
hat einen hohen Anteil an Experimentalunterricht. Informatik ist für die SchülerInnen in den 
Spezialklassen in Klassenstufe 9 und 10 ein obligatorisches Unterrichtsfach mit insgesamt drei 
Wochenstunden. Ab Klassenstufe 11 können sie Informatik als Fach mit erhöhtem 
Anforderungsniveau belegen. Durch die veränderte Stundentafel können sie vier 
naturwissenschaftliche Fächer auf erhöhtem Anforderungsniveau belegen.  
Für die SchülerInnen der Spezialklassen wurde ein Leistungszentrum eingerichtet, in 
dem sie sich im Umfang von einer Wochenstunde auf die Teilnahme an nationalen und 
internationalen Wettbewerben vorbereiten. Sie erstellen darüber hinaus in jedem Schuljahr eine 
wissenschaftliche Arbeit und kooperieren dabei unter anderem mit WissenschaftlerInnen der 
örtlichen Universität. Die Aufnahme in die Spezialklassen erfolgt in ein einem 
Aufnahmeverfahren mit schriftlicher Eignungsprüfung sowie anschließendem 
Aufnahmegespräch. Für SchülerInnen, die nicht aus dem Einzugsbereich der Schule kommen, 
ist eine Unterbringung und Betreuung im schuleigenen Internat möglich. 
Zusätzlich zur Teilnahme an den Angeboten der Spezialklassen können die 
SchülerInnen mit besonderem Interesse an ingenieurstechnischen Themen an einem 
Universitätskolleg teilnehmen. Im Umfang von fünf Wochenstunden pro Schuljahr nehmen 
SchülerInnen des Universitätskollegs außerhalb des regulären Unterrichts an ausgewählten 
Veranstaltungen und Abschlussprüfungen des ersten Studienjahres an der örtlichen Universität 
teil und erhalten dafür entsprechende ECTS-Punkte. 
Neben diesen Förderangeboten für SchülerInnen der Spezialklassen verfügt die 
Versuchsschule über umfangreiche Enrichmentangebote, die allen SchülerInnen zugänglich 
sind. Im Rahmen eines Korrespondenzzirkels wird interessierten und leistungsstarken 
SchülerInnen ein altersgerechtes Angebot an zusätzlichen Lernaufgaben in mathematisch-
naturwissenschaftlichen Fächern in Klassenstufen 7 bis 9 bereitgestellt. Die Lernaufgaben 
werden durch das Regionalzentrum für Begabungsförderung (RZB) an die SchülerInnen 
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versendet. Diese lösen insgesamt fünf Aufgabenserien pro Schuljahr und erhalten auf ihre 
Antworten ein ausführliches Feedback durch die beteiligten Lehrkräfte. 
In Klassenstufe 7 und 8 können die SchülerInnen an jeweils einwöchigen Sommer- und 
Wintercamps teilnehmen. Die Camps werden durch das örtliche RZB organisiert. In den Camps 
nehmen die SchülerInnen an verschiedenen Exkursionen, Praktika und Projekten teil und 
werden darauf vorbereitet, andere Enrichmentangebote zu nutzen (bspw. die Deutsche 
Schülerakademie, MINT-EC Camps, die Sommerschule der Universität Jena, die „Kinder-Uni“ 
der örtlichen Universität) und an diversen regionalen, bundesweiten Wettbewerben 
teilzunehmen (bspw. Landesolympiaden, Bundeswettbewerbe und internationale Olympiaden 
in Physik, Biologe, Mathematik und Chemie, World Robot Olympiade, First Lego League, 
Jugend forscht, Bundeswettbewerb Informatik, Sir Isaac Newton Exam der University of 
Waterloo, National Biology Competition der University of Toronto). 
In Klassenstufe 9 und 10 steht den SchülerInnen das Wahlprofilfach Werkstofflehre zur 
Verfügung. Sie erwerben dort praktische Fertigkeiten im Umgang mit Holz- und Metall sowie 
Grundkenntnisse im Bereich Konstruktionstechnik, technisches Zeichnen und 
Darstellungslehre. Das Wahlprofilfach Werkstofflehre findet in Kooperation mit dem örtlichen 
Staatlichen Berufsschulzentrum statt. 
In der gymnasialen Oberstufe können SchülerInnen das Wahlfach 
„Naturwissenschaftlich-technische Grundlagen erneuerbarer Energien“ (NtGeE) belegen. In 
diesem Wahlfach findet fächerübergreifender Unterricht zum Thema erneuerbare Energien auf 
Basis eines speziell entwickelten und vom TMBJS genehmigten Curriculums statt. Es zeichnet 
sich durch einen starken Praxisbezug und die Kooperation mit diversen Unternehmen und 
Einrichtungen aus der Region aus. Zusätzlich können die SchülerInnen der Klassenstufen 10 
bis 12 an einer Arbeitsgruppe zum Thema Elektronik teilnehmen, in der eine vertiefende 
Auseinandersetzung mit ingenieurstechnischen Fragestellungen im Umfang von einer 
Wochenstunde stattfindet. 
Die bisher beschriebenen Enrichmentangebote werden durch ausgewählte 
Akzelerationsangebote ergänzt. Besonders leistungsstarke SchülerInnen können am 
Leistungszentrum, am wahlobligatorischen Unterricht sowie an der AG Elektronik für höhere 
Klassenstufen teilnehmen. In begründeten Ausnahmefällen wird es SchülerInnen ermöglicht, 
Klassenstufen zu überspringen. Die SchülerInnen werden bei der Erarbeitung der 
Unterrichtsinhalte der übersprungenen Klassenstufen intensiv unterstützt. 
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3.3. Beschreibung der Programmmaßnahmen 
Die Fördermaßnahmen des Schulversuchs sollten die bestehenden Maßnahmen sinnvoll 
ergänzen. In den oben genannten Programmdokumenten werden Maßnahmen beschrieben, die 
sich auf drei unterschiedliche Bereiche beziehen: die Frühförderung von SchülerInnen im 
Primarbereich, die Förderung im außerunterrichtlichen Bereich sowie die Förderung innerhalb 
des Unterrichts durch eine veränderte Stundentafel. 
Die Maßnahmen im Primarbereich und im außerunterrichtlichen Bereich waren 
wesentliche Bestandteile des Schulversuchs. Für diese Untersuchung sind sie jedoch von 
untergeordneter Bedeutung. Deswegen werden sie nur im Überblick dargestellt. Mit dem 
Schulversuch sollte die Zusammenarbeit mit den Grundschulen im Einzugsbereich intensiviert 
werden. Lehrkräfte der Versuchsschule sollten Informations- und Lernangebote an den 
Grundschulen einrichten und die Zusammenarbeit mit Lehrkräften der Grundschulen bei der 
Identifizierung von interessierten und leistungsstarken SchülerInnen ausbauen. Es wurden 
naturwissenschaftliche Nachmittage für die Schülerinnen der Grundschulen an der 
Versuchsschule eingerichtet. Der bestehende Korrespondenzzirkel wurde auf den 
Grundschulbereich ausgeweitet. Zur Förderung der SchülerInnen außerhalb des regulären 
Unterrichts wurden außerschulische Partner verstärkt in die Gestaltung des Ganztagsbereiches 
eingebunden. Dies betraf verbindliche Wandertage und Nachmittagsveranstaltungen, die sich 
mit mathematisch-naturwissenschaftlichen Themen befassten sowie die Kooperationen mit 
Unternehmen und Vereinen (bspw. Schach, Amateurfunk, Modellbau). Darüber hinaus wurde 
der bestehende Korrespondenzzirkel auf die Klassenstufen 5 und 6 ausgeweitet. 
Die curricularen und strukturellen Maßnahmen des Schulversuchs sahen 
Veränderungen an der Stundentafel in den Doppeljahrgangsstufen 5/6 und 7/8 vor. Für die 
Doppeljahrgangsstufen 5/6 sowie 7/8 wurde ein mathematisch-naturwissenschaftliches Profil 
eingerichtet. SchülerInnen hatten beim Übergang aus dem Primarbereich an die Versuchsschule 
sowie beim Übergang in die Doppeljahrgangsstufe 7/8 jeweils die Möglichkeit, sich für einen 
Zeitraum von zwei Schuljahren in dieses mathematisch-naturwissenschaftliche Profil 
einzuwählen. Im Vergleich zur regulären Thüringer Stundentafel wurde den SchülerInnen dort 
eine Stunde zusätzlicher Unterricht mit mathematisch-naturwissenschaftlichem Bezug erteilt.  
Dieser Unterricht fand in kleineren Lerngruppen (maximal 16 SchülerInnen pro 
Gruppe) und ohne Leistungsbewertung statt. Die Auswahl der Themen orientierte sich an den 
Interessen und Begabungen der SchülerInnen sowie an Interesse, Belastbarkeit und Befähigung 
der Lehrkräfte und der externen PartnerInnen. Die Themen im Profilunterricht durften jedoch 
keinen direkten Bezug zum regulären Stundenplan in Mathematik beziehungsweise in den 
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naturwissenschaftlichen Fächern aufweisen, da dies eine Benachteiligung der SchülerInnen im 
regulären Unterricht zur Folge gehabt hätte, die nicht im mathematisch-naturwissenschaftlichen 
Profil lernten. 
Pro Schuljahr und Klassenstufe gab es innerhalb des mathematisch-
naturwissenschaftlichen Profils mehrere themenspezifische Angebote im Umfang von jeweils 
sechs bis acht Wochen (bspw. Schach, Robotik, erneuerbare Energien, Konstruktion mit Lego). 
Die SchülerInnen belegten diese Angebote in einem rotierenden System, sodass jedeR 
SchülerIn im Laufe eines Schuljahres jedes Lernangebot kennenlernte. Die für den 
Profilunterricht benötigten Unterrichtsstunden wurden jeweils aus dem flexiblen Stundenpool 
für den gesellschaftswissenschaftlichen und musikalisch-künstlerischen Bereich entnommen.  
Zusätzlich zum mathematisch-naturwissenschaftlichen Profilunterricht wurde eine 
sogenannte Klasse besonderer Profilierung eingerichtet. SchülerInnen der Klasse besonderer 
Profilierung erhielten in der Doppeljahrgangsstufe 7/8 insgesamt drei zusätzliche 
Wochenstunden Mathematik und zwei zusätzliche Wochenstunden Physik. Darüber hinaus 
wurde für die Fächer Biologie, Chemie, Physik und Informatik jeweils eine weitere 
Wochenstunde zur Verfügung gestellt, um den SchülerInnen Unterricht in Halbgruppen zu 
ermöglichen. Dieser Unterricht zeichnete sich durch einen höheren Anteil an praktischen 
Tätigkeiten und an Experimenten aus. Insgesamt sollte durch die zusätzlichen 
Unterrichtsstunden das Lerntempo erhöht und eine vertiefte Auseinandersetzung mit 
mathematisch-naturwissenschaftlichen Themen ermöglicht werden.  
Die Aufnahme in die Klasse besonderer Profilierung erfolgte auf schriftlichen Antrag 
der Eltern und setzte mindestens einen Notendurchschnitt von 2,5 in den Fächern Mathematik 
und Mensch-Natur-Technik (MNT) voraus. Für die Bildung der Durchschnittsnote wurde das 
Endjahreszeugnis in Klassenstufe 5 sowie das Halbjahreszeugnis in Klassenstufe 6 
herangezogen. Es wurde bewusst eine vergleichsweise leicht zu erreichende Durchschnittsnote 
als Schwellenwert gewählt und keine gesonderte Eignungsprüfung für die Klassen besonderer 
Profilierung eingerichtet, um möglichst vielen SchülerInnen die Einwahl zu ermöglichen. 
Das für die Klassen besonderer Profilierung benötigte Stundenkontingent kam aus zwei 
flexibel einsetzbaren Stunden des Kernbereichs, vier flexibel einsetzbaren Stunden des 
naturwissenschaftlichen Bereiches sowie den flexibel einsetzbaren Stunden des 
gesellschaftswissenschaftlichen und musikalisch-künstlerischen Bereichs. Für die 
Durchführung des Schulversuches wurden der Versuchsschule außerdem, über die für 
staatliche Schulen geltenden Bestimmungen für die Lehrerzuweisung hinaus, sechs zusätzliche 
Lehrerwochenstunden pro Schuljahr zugesprochen.  
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Übergänge zwischen den zusätzlichen Ausbildungsangeboten an der Versuchsschule waren 
jeweils nach den Doppeljahrgangsstufen 5/6 sowie 7/8 möglich. SchülerInnen, die sich gegen 
eine Teilnahme am Schulversuch entschieden, hatten die Möglichkeit, nach der regulären 
Stundentafel unterrichtet zu werden oder analog zum mathematisch-naturwissenschaftlichen 
Profil ein musikalisch-künstlerisches Lernangebot11 im Umfang von einer Schulwochenstunde 
zu besuchen. Dieses musikalisch-künstlerische Profil wurde seitens der Schulleitung 
eingerichtet, um die Struktur des Stundenplanes zu vereinfachen und eine attraktive Alternative 
zum Unterricht nach regulärer Stundentafel zu schaffen. Die dem Schulversuch zu Grunde 
























11 Im Sinne der Einheitlichkeit wird im Folgenden für das musikalisch-künstlerische Lernangebot der Begriff 
musikalisch-künstlerisches Profil verwendet, auch wenn es sich nicht um ein Profilierungsangebot im Sinne des 
Schulprofils der Versuchsschule handelt. 
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Tabelle 7 
Stundentafel der Versuchsschule 
  Gewählter Ausbildungspfad in der Sek. I 
  5/6 regulär 5/6 Profil 7/8 regulär 7/8 Profil 7+8 besPr 
Pflichtbereich 
 Kernbereich 
 Flexible Stunden 2 2 3 3 1 
 Deutsch 9 9 7 7 7 
 1.Fremdsprache 8 8 7 7 7 
 2.Fremdsprache 5 5 5 5 5 
 Mathematik 8 8 7 7 10 
 Naturwissenschaftlich-technischer Bereich 
 Flexible Stunden   4 4  
 MNT 6 6    
 Biologie   3 3 3+1* 
 Chemie   3 3 3+1* 
 Physik   3 3 5+1* 
 Gesellschaftswissenschaftlicher Bereich 
 Flexible Stunden 1 0 1 0 0 
 Geographie 2 2 3 3 3 
 Geschichte 2 2 3 3 3 
 Religion/Ethik 4 4 4 4 4 
 Musikalisch-künstlerischer Bereich 
 Flexible Stunden 1 0 2 1 0 
 Kunst 4 4 3 3 3 
 Musik 4 4 3 3 3 
 Sport 6 6 6 6 6 
Wahlpflichtbereich 
 Mathematisch-naturw. Profil  2  2  
 Informatik     1* 
 Gesamtstunden 62 62 67 67 67 
Anmerkungen: *Unterricht in Halbgruppen; Profil = Stundentafel der SchülerInnen im mathematisch-
naturwissenschaftlichen Profil, besPr = Stundentafel der SchülerInnen in den Klassen besonderer Profilierung; 
wesentliche Änderungen der Stundentafel im Vergleich zur regulären Thüringer Stundentafel für Gymnasien sind 
grau hinterlegt. 
 
Die veränderte Stundentafel des Schulversuchs führte an der Versuchsschule dazu, dass für 
SchülerInnen mehr Wahlmöglichkeiten in der Sekundarstufe I entstanden. Abbildung 3 stellt 
den regulären Verlauf der Sekundarstufe I sowie die Fördermaßnahmen des Schulversuchs dar 
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und kennzeichnet die Übergangsmöglichkeiten zwischen den unterschiedlichen 
Ausbildungspfaden12 im Zeitverlauf: 
 
 
Abbildung 3. Ausbildungspfade an der Versuchsschule (eigene Darstellung, verändert nach Bergmann, 2013, S. 
16). 
3.4. Beschreibung der Programmziele 
In den einzelnen Programmdokumenten werden unterschiedliche Erwartungen an den 
Schulversuch formuliert. Dies ist auch Zeichen eines Aushandlungsprozesses zwischen den 
Beteiligten. Um die einzelnen Perspektiven der Beteiligten angemessen zu berücksichtigen, 
werden die Programmdokumente zunächst schrittweise im Hinblick auf formulierte Ziele 
analysiert. Erst im Anschluss erfolgt eine Integration der Befunde in Form übergeordneter 
Zieldimensionen. 
Im Antragsentwurf der Versuchsschule werden der Ausbau und die Verbesserung 
bestehender Fördermaßnahmen im mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereich sowie die 
Stärkung der Zusammenarbeit mit externen Partnern aus der Region als Ziele genannt. Durch 
den Schulversuch sollte eine individuelle Förderung der SchülerInnen ohne Notendruck 
ermöglicht werden. Ergänzend dazu heißt es in der Konzeption zu den Klassen besonderer 
Profilierung, dass mit dem Schulversuch eine optimale Entfaltung der individuellen 
 
12 Im Rahmen des Schulversuchs können die SchülerInnen zwischen verschiedenen Ausbildungspfaden im Verlauf 
der Sekundarstufe I wählen. Zur Beschreibung dieses Wahlverhaltens wird der Begriff Kurswahl verwendet. 
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Persönlichkeit und die Förderung begabter, motivierter und leistungsfähiger SchülerInnen 
„entsprechend ihrer Neigungen und Fähigkeiten“ (vgl. Thüringer Schulordnung §3 Abs. 1) 
erreicht werden soll. Folgende Fähigkeiten der SchülerInnen werden dabei besonders 
hervorgehoben: schöpferisches Lösen komplexer Aufgaben, kreatives und selbstständiges 
Arbeiten, Ausbildung von Lerntechniken, Freude am wissenschaftlichen Arbeiten und am 
Experimentieren. 
Die Stellungnahme des Schulamts greift die Förderung der SchülerInnen unter dem 
Aspekt der Schulentwicklung auf. Der Schulversuch sei die Grundlage für ein „kontinuierliches 
Förderangebot mit individuellem Zuschnitt, welches mit dem Übertritt an das Gymnasium 
beginnt und mit den folgenden Klassenstufen eine interessen- und begabungsbezogene, 
schrittweise Steigerung bzw. Schärfung erfährt“ (Stellungnahme des Schulamts zur Förderung 
des Schulversuchs vom 31. August 2010). Der Schulversuch sollte bei den SchülerInnen 
Interesse und Neugier an naturwissenschaftlichen Sachverhalten wecken sowie den 
SchülerInnen und ihren Eltern dabei helfen, eine Entscheidung über weitere Förderung ab 
Klassenstufe 7 zu treffen. 
Im Genehmigungsschreiben des TMBWK vom 11. Mai 2011 wird zunächst der Förder- 
und der Schulentwicklungsaspekt aufgegriffen. An der Versuchsschule sollten bestehende 
Fördermöglichkeiten ausgebaut, verbessert und durch weitere Maßnahmen ergänzt werden. Als 
Ziel wird die individuelle Förderung von SchülerInnen im mathematisch-
naturwissenschaftlichen Bereich, beginnend bereits während der Grundschulzeit, beschrieben. 
Zusätzlich zu diesen Zielformulierungen wird im Genehmigungsschreiben der Modellcharakter 
des Schulversuchs deutlich. Mit dem Schulversuch sollte ein Modell zur Verbesserung 
individueller Frühförderung durch enge Kooperation zwischen den Grundschulen und einer 
weiterführenden Schule getestet werden. Außerdem sollte mit dem Schulversuch 
herausgefunden werden, a) welche Lernangebote SchülerInnen die Einwahl in die Klassen 
besonderer Profilierung sowie die Spezialklassen erleichterten, b) wie sich die Lernergebnisse 
der am Schulversuch teilnehmenden SchülerInnen im Vergleich zu den nicht am Schulversuch 
teilnehmenden SchülerInnen entwickelten und c) welche Lernangebote auf andere allgemein, 
bildende Gymnasien übertragbar sind, um SchülerInnen mit mathematisch-
naturwissenschaftlichen Interessen individuell zu fördern. Die unterschiedliche 
Schwerpunktsetzung innerhalb der Programmdokumente war Anlass für ein weiterführendes 
Gespräch mit der Schulleitung. In diesem Gespräch wurden die in den Programmdokumenten 
angesprochen Ziele aufgegriffen und elaboriert. Es kristallisierten sich insgesamt drei 
EVALUATIONSGEGENSTAND UND RAHMENBEDINGUNGEN  
 
58 
Zieldimensionen heraus. Jede dieser Zieldimensionen bezieht sich auf eine bestimmte Gruppe 
von Akteuren und umfasst kurzfristige und langfristige Ziele: 
1) Zieldimension: Individuelle, interessenbasierte und geschlechterspezifische Förderung der 
SchülerInnen 
Die wichtigste Zielgruppe des Schulversuchs stellten die SchülerInnen dar. Durch die 
Maßnahmen Schulversuchs sollten ihre Interessen im mathematisch-naturwissenschaftlichen 
Bereich gefördert werden. Die Förderangebote innerhalb des mathematisch-
naturwissenschaftlichen Profils zielten zunächst auf eine unspezifische und breit angelegte 
Förderung aller SchülerInnen. Mit den Klassen besonderer Profilierung sollten gleichzeitig 
besonders interessierte und begabte SchülerInnen gefördert werden. Die Fördermaßnahmen 
waren auch darauf ausgelegt, den SchülerInnen mehr Möglichkeiten zu bieten, im Kontext 
mathematisch-naturwissenschaftlicher Themen Erfahrungen zu sammeln, Fähigkeiten zu 
erproben und so Orientierung für zukünftige Entscheidungen über die Wahlmöglichkeiten 
innerhalb der Sekundarstufe I sowie der gymnasialen Oberstufe zu gewinnen. Insbesondere die 
Interessenentwicklung der Schülerinnen sollte mit dem Schulversuch positiv beeinflusst 
werden. 
2) Zieldimension: Schulentwicklung 
Die Versuchsschule strebte durch den Schulversuch eine Profilschärfung an. Das bestehende 
mathematisch-naturwissenschaftliche Profil sollte durch die Fördermaßnahmen des 
Schulversuchs weiter ausgebaut und an wichtigen Stellen ergänzt werden. Die Kooperation mit 
den Grundschulen im Einzugsbereich sollte eine erste Selektion der SchülerInnen ermöglichen, 
die in Klassenstufe 5 an das Gymnasium wechseln. Die Klassen besonderer Profilierung sollten 
ein Alleinstellungsmerkmal der Versuchsschule bilden und interessierte und leistungsstarke 
SchülerInnen für den Spezialschulteil rekrutieren. Die Fördermaßnahmen sollten zu einer 
intensiveren Vernetzung mit regionalen PartnerInnen führen und damit zukünftig weitere 
materielle und immaterielle Förderungen der Versuchsschule wahrscheinlicher machen. 
3) Zieldimension: Modellerprobung und langfristige MINT-Förderung 
Die Versuchsschule und das TMBJS verfolgten mit dem Schulversuch gemeinsam das Ziel der 
langfristigen Erhöhung der Anzahl MINT-kompetenter SchülerInnen. Der Schulversuch hatte 
darüber hinaus Modellcharakter. Auf Basis der Erkenntnisse aus dem Schulversuch sollten 
Möglichkeiten der Übertragung von Strategien zur individuellen Förderung der SchülerInnen 
im MINT-Bereich auf andere allgemeinbildende Gymnasien geprüft werden. 
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3.5. Explikation und Visualisierung der Programmtheorie  
Aufbauend auf die Beschreibung der Programmmaßnahmen und -ziele sollen im Folgenden die 
Wirkmechanismen der einzelnen Programmelemente expliziert werden. Während sich die 
bisherige Darstellung ausschließlich auf Basis der Programmdokumente erfolgte, wird nun von 
diesen abstrahiert und die Perspektive des Evaluierenden mit eingebracht. Dies ermöglicht es, 
Widersprüche und implizite Annahmen der Beteiligten aufzudecken, sich als EvaluierendeR 
selbst zu verorten und eigene Vorannahmen transparent zu machen. Die Explikation der 
Wirkmechanismen gliedert sich in Mechanismen, die den Primarbereich, die 
Doppeljahrgangsstufe 5/6, die Doppeljahrgangsstufe 7/8 und die regionale Vernetzung der 
Versuchsschule betreffen. 
1) Wirkungsannahmen für die Maßnahmen im Primarbereich 
Die Lehrkräfte der Versuchsschule sollten für ausgewählte Grundschulen im Einzugsbereich 
der Versuchsschule zusätzliche mathematisch-naturwissenschaftliche Lernangebote anbieten 
(Korrespondenzzirkel, naturwissenschaftliche Nachmittage und Informationsveranstaltungen). 
Diese SchülerInnen sollten durch die Teilnahme ein gesteigertes Interesse für mathematisch-
naturwissenschaftliche Themen entwickeln. 
Die Lehrkräfte an den Grundschulen und die Eltern sollten dadurch die Interessen der 
SchülerInnen leichter erkennen und sie beim Übergang an weiterführende Schulen besser 
beraten können. Die Lehrkräfte der Versuchsschule sollten die Lehrkräfte der Grundschulen 
und die Eltern in diesem Beratungsprozess unterstützen. Es wurde davon ausgegangen, dass 
dies die Vernetzung der Versuchsschule mit den Grundschulen fördert und gleichzeitig für eine 
Selektion der BewerberInnen in Klassenstufe 5 sorgt. Es wurde deswegen erwartet, dass sich 
insbesondere SchülerInnen mit gesteigertem mathematisch-naturwissenschaftlichem Interesse 
für einen Platz an der Versuchsschule bewerben. 
2) Wirkungsannahmen für die Maßnahmen in Doppeljahrgangsstufe 5/6 
Während des Übergangs an die Versuchsschule konnten die SchülerInnen sich zwischen 
verschiedenen schulischen Ausbildungspfaden in der Doppeljahrgangsstufe 5/6 entscheiden. 
Entweder sie entschieden sich für Unterricht nach der regulären gymnasialen Stundentafel, für 
die Teilnahme am musikalisch-künstlerischen Profil oder sie wählten sich in das mathematisch-
naturwissenschaftliche Profil des Schulversuchs ein. Es wurde erwartet, dass sich insbesondere 
die SchülerInnen mit höherem mathematisch-naturwissenschaftlichen Interesse in das 
mathematisch-naturwissenschaftliche Profil einwählen.  
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Die Lehrkräfte der Versuchsschule boten innerhalb des mathematisch-naturwissenschaftlichen 
Profils zusätzliche Lernangebote an. Den SchülerInnen stand pro Schulwoche eine Stunde mehr 
Zeit zur Verfügung, um Erfahrungen mit verschiedenen mathematisch-naturwissenschaftlichen 
Themen zu sammeln, bestehenden Interessen nachzugehen oder neue Interessen zu entwickeln. 
Diese Interessen sollten wiederum von den Lehrkräften diagnostiziert und weiter gefördert 
werden. Es wurde erwartet, dass das Ausgangsinteresse der SchülerInnen dadurch im Verlauf 
der Doppeljahrgangsstufe 5/6 aufrechterhalten oder sogar gesteigert wird. 
Im Sinne der Profilschärfung und MINT-Förderung verfolgte die Versuchsschule das 
Ziel, möglichst viele SchülerInnen im Bereich mathematisch-naturwissenschaftlicher 
Interessen zu fördern und für die Einwahl in die Klassen besonderer Profilierung (und die 
anschließenden Spezialklassen) zu ermutigen. Es werden im Rahmen der Programmdokumente 
keine Aussagen darüber getroffen, wie die Lernangebote gestaltet sein müssen, damit sie 
tatsächlich zu einer Steigerung mathematisch-naturwissenschaftlichem Interessen führen 
können. Auch werden keine expliziten Themenvorgaben oder Unterrichtsstrategien genannt, 
die zur alters- und geschlechtsspezifischen Interessenförderung dienlich sind. 
3) Wirkungsannahmen für die Maßnahmen in Doppeljahrgangsstufe 7/8 
Die Maßnahmen in Doppeljahrgangsstufe 5/6 sollten dazu führen, dass möglichst viele 
interessierte SchülerInnen ab Doppeljahrgangsstufe 7/8 das mathematisch-
naturwissenschaftliche Profil oder die Klassen besonderer Profilierung wählen. Es wird ein 
Selektionsmechanismus angenommen, der zu einer besseren Passung der Interessen der 
SchülerInnen mit dem jeweiligen Ausbildungspfad führen sollte. 
Das mathematisch-naturwissenschaftliche Profil sollte analog zu Doppeljahrgangsstufe 
5/6 interessieren SchülerInnen die Gelegenheit geben, sich mit vielfältigen Themen 
auseinanderzusetzen und ihre Interessen weiterzuentwickeln. Dabei wird eher auf eine breit 
angelegte, thematische Förderung gesetzt. 
In den Klassen besonderer Profilierung hingegen sollten SchülerInnen, die bereits über 
ein hohes mathematisch-naturwissenschaftliches Interesse verfügten, besonders gefördert 
werden. Dabei wurde anstatt auf mathematisch-naturwissenschaftliche Themenvielfalt auf 
intensive Auseinandersetzung mit den Lehrplanthemen in Mathematik, Physik, Biologie und 
Chemie gesetzt.  In den Klassen besonderer Profilierung wurde die Zahl der Unterrichtsstunden 
in Mathematik und in den naturwissenschaftlichen Fächern erhöht. Dies sollte mehr Lernzeit 
und Möglichkeiten zur fachlichen Vertiefung, zur Anpassung des Lerntempos an das Niveau 
der SchülerInnen sowie zur individuellen Förderung der SchülerInnen schaffen. Die zusätzliche 
                                      EVALUATIONSGEGENSTAND UND RAHMENBEDINGUNGEN 
 61 
Wochenstunde im Halbgruppenunterricht wurde von den Fachlehrkräften erteilt. Die Klassen 
wurden dafür in zwei etwa gleich große Hälften geteilt. Eine Halbgruppe hatte eine zusätzliche 
Unterrichtstunde in einem Fach (bspw. Physik). Die andere Halbgruppe hatte gleichzeitig eine 
zusätzliche Unterrichtsstunde in einem anderen Fach (bspw. Biologie). 
Der Halbgruppenunterricht sollte vorwiegend für praktische Tätigkeiten und 
Experimente genutzt werden. Die SchülerInnen sollten aktiv in die Planung, Durchführung und 
Auswertung der Experimente eingebunden werden und ihre individuellen Redeanteile 
möglichst groß sein. All diese Bedingungen sollten dazu führen, dass das Ausgangsinteresse 
der SchülerInnen in den Klassen besonderer Profilierung aufrechterhalten wird oder sogar 
weiter ansteigt. 
Die Maßnahmen in Doppeljahrgangsstufe 7/8 sollten es den SchülerInnen ermöglichen, 
sich auf den Übergang in Klassenstufe 9 und die damit verbundene Entscheidung über die 
weitere Schullaufbahn vorzubereiten. Es wurde angenommen, dass die Fördermaßnahmen auch 
zu einer interessenbasierten Selektion der SchülerInnen ab Klassenstufe 9 beitragen. 
SchülerInnen, die über ausgeprägtes naturwissenschaftliches Interesse und entsprechende 
Leistungen verfügen, sollten sich in die Spezialklassen einwählen und dort weiter gefördert 
werden. SchülerInnen mit großem naturwissenschaftlichem Interesse, die nicht an den 
Spezialklassen teilnehmen wollten oder konnten, hatten die Möglichkeit, ab Klassenstufe 9 ein 
naturwissenschaftliches Wahlfachpflichtfach zu belegen. SchülerInnen mit geringem 
naturwissenschaftlichem Interesse standen nicht-naturwissenschaftliche Wahlpflichtfächer zur 
Verfügung.  
4) Wirkungsannahmen für die die Maßnahmen zur Vernetzung mit lokalen und regionalen 
PartnerInnen 
Die Vernetzungsmaßnahmen sollten die Wirksamkeit der schulischen Fördermaßnahmen 
erhöhen. Durch die Kooperation der Versuchsschule mit lokalen und regionalen PartnerInnen 
sollten zusätzliche zeitliche und finanzielle Ressourcen generiert werden. Diese sollten 
wiederum zur Vielfalt und Ausgestaltung der zusätzlichen Lernangebote beitragen und 
langfristig die Planbarkeit sowie Finanzierung von Fördermaßnahmen absichern. Die 
beschriebenen Wirksamkeitsannahmen bildeten gemeinsam mit den bestehenden schulischen 
Rahmenbedingungen ein komplexes Wirkgefüge. In Abbildung 4 ist dieses Wirkgefüge im 
Überblick dargestellt:  
 








Auf Basis der Auseinandersetzung mit den Programmdokumenten ließen sich drei zentrale 
Mechanismen identifizieren, die im Rahmen des Schulversuchs wirksam werden sollten. Ein 
interessenbasierter Selektionsmechanismus sollte für eine Homogenisierung der SchülerInnen 
in unterschiedlichen Lerngruppen sorgen und dazu führen, dass SchülerInnen mit stärker 
ausgeprägtem Interesse einen entsprechenden Ausbildungspfad wählten. Die interessenbasierte 
Selektion sollte ab Klassenstufe 5 ihre Wirkung entfalten und interessierte SchülerInnen 
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langfristig für die Spezialklassen und die naturwissenschaftlichen Wahlpflichtfächer 
akquirieren. Ein Fördermechanismus sollte im mathematisch-naturwissenschaftlichen 
Profilunterricht das Interesse SchülerInnen an verschiedenen naturwissenschaftlichen Themen 
fördern und so langfristig zur Stabilisierung und Ausprägung des mathematisch-
naturwissenschaftlichen Interesses beitragen. Ein weiterer Fördermechanismus sollte in den 
Klassen besonderer Profilierung dazu beitragen, dass insbesondere die fachbezogenen 
Interessen der SchülerInnen gefördert werden. 
Die Beschreibung dieser Mechanismen stellte zunächst nur eine erste Annäherung dar, 
die einer weiterführenden theoretischen Fundierung bedurfte. Beispielsweise war zunächst 
nicht klar, welches Interessenkonstrukt den Wirksamkeitsannahmen zugrunde gelegt wurde. 
Darüber hinaus wurde mit der Einführung des mathematisch-naturwissenschaftlichen Profils 
zunächst lediglich der Rahmen für die Förderung der SchülerInnen geschaffen. Es gab keine 
Festlegungen, welche Themen konkret angeboten werden sollten, ob diese Themen mit 
bestehenden Interessen der SchülerInnen übereinstimmten und welchen Kriterien die 
zusätzlichen Lernangebote entsprechen mussten, damit sie tatsächlich ihre interessenfördernde 
Wirkung entfalten. 
Da im Rahmen der vorliegenden Evaluation nicht alle Aspekte des Programms 
detailliert untersucht werden konnten, war eine Eingrenzung des Evaluationsgegenstandes und 
die Festlegung von Schwerpunkten für die Evaluation notwendig. Diese Festlegung erfolgt im 
Anschluss an die Darstellung der Rahmenbedingungen und Phasen der Evaluation des 
Schulversuchs. 
3.6. Rahmenbedingungen und Phasen der vorliegenden Evaluationsstudie 
Die Evaluation des Schulversuchs erfolgte im Zeitraum von 2011 bis 2018 und gliederte sich 
in insgesamt drei Phasen. In der ersten Evaluationsphase wurde die Eingangsphase des 
Schulversuchs in den Schuljahren 2011/2012 sowie 2012/2013 begleitet. In der zweiten Phase 
wurde der Schulversuch in den Schuljahren 2013/2014 bis 2015/2016 evaluiert. In der dritten 
Phase wurde der Schulversuch in den Schuljahren 2016/2017 bis 2017/2018 evaluiert.  
Die drei Evaluationsphasen und die jeweils verfolgten Evaluationsziele sollen im 
Folgenden chronologisch dargestellt und ausführlicher beschrieben werden. Die Grundlage für 
diese Beschreibung bilden die folgenden fünf Dokumente: 
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• Konzeption der Untersuchung im Rahmen des Schulversuchs „Förderung 
mathematisch- naturwissenschaftlich hochbegabter, begabter und interessierter 
Schülerinnen und Schüler“ vom 29.11.2011 
• Konzeption zur Weiterführung der Evaluation Schulversuchs vom 29. November 2013 
• Evaluationsvereinbarung mit dem TMBWK aus dem Jahr 2014 
• Konzeption zur Weiterführung der Evaluation des Schulversuchs aus dem Jahr 2016 
• 1. Änderungsvertrag zur Evaluationsvereinbarung mit dem TMBJS aus dem Jahr 2016 
 
Die chronologische Darstellung trägt der Tatsache Rechnung, dass sich die Konzeption und 
Rahmenbedingungen des Schulversuchs sowie einzelne Evaluationsziele im Verlauf der 
Evaluation änderten. So war beispielsweise zu Beginn der Evaluation noch nicht absehbar, dass 
der Schulversuch über das Schuljahr 2015/2016 hinaus verlängert wird. 
1) Begleitung der Eingangsphase des Schulversuchs im Rahmen einer Masterarbeit in den 
Schuljahren 2011/2012 sowie 2012/2013 
Der Verfasser der vorliegenden Untersuchung kooperierte im Zeitraum von 2008 bis 2011 im 
Rahmen diverser Unterrichtspraktika und Ganztagsprojekte mit der Versuchsschule. Aus dieser 
Kooperation heraus ergab sich die Möglichkeit, die Eingangsphase des Schulversuchs in den 
Schuljahren 2011/2012 und 2012/2013 im Rahmen einer Masterarbeit zu begleiten. Mit der 
Masterarbeit wurde das Ziel verfolgt, Instrumente zu Messung des Fachinteresses und des 
situationalen Interesses der SchülerInnen zu entwickeln und das mathematisch-
naturwissenschaftliche Interesse der SchülerInnen in Klassenstufe 5 und 6 zu untersuchen. In 
der Masterarbeit wurde ein größtenteils deskriptiver Zugang zum Untersuchungsgegenstand 
gewählt und es erfolgte keine Einbettung der Arbeit in den Forschungsrahmen der 
Evaluationsforschung. Die Aussagekraft über den Verlauf der Eingangsphase des 
Schulversuchs war entsprechend gering und es blieben viele Fragen unbeantwortet. Dennoch 
stellte die Masterarbeit eine wichtige Vorarbeit für die Evaluation des Schulversuchs in den 
nachfolgenden Evaluationsphasen dar. 
2) Evaluation des Schulversuchs in den Schuljahren 2013/2014 bis 2015/2016 
Mit dem Abschluss des Masterstudiums wurde der Autor der vorliegenden Untersuchung 
offiziell mit der wissenschaftlichen Begleitung und der Evaluation ausgewählter Aspekte des 
Schulversuchs beauftragt. Im Detail sah der Evaluationsauftrag folgende Evaluationstätigkeiten 
vor: 
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• die Erarbeitungen einer Detailplanung zur Durchführung der Evaluation 
• die Bereitstellung und ggf. Weiterentwicklung der Erhebungsinstrumente 
• die Durchführung der erforderlichen Datenerhebungen 
• die Aufbereitung du Auswertung der Daten 
• die Rückmeldung der Ergebnisse an den Auftraggeber und die Schulversuchsschule in 
geeigneter Weise 
 
Die Rückmeldung der Ergebnisse an den Auftraggeber und die Schulversuchsschule erfolgte 
vertragsgemäß in Form von Zwischenberichten jeweils am 15. Oktober der Jahre 2014 und 
2015 sowie in Form eines Abschlussberichts am 30. September 2016. Ergänzend zu den 
schriftlichen Berichten fanden halbjährig Steuergruppensitzungen statt, die eine flexible 
Reaktion auf Veränderungen in der Praxis gewährleisten sollten. 
3) Evaluation des Schulversuchs in den Schuljahren 2016/2017 bis 2017/2018 
In der Endphase des Schulversuchs im Schuljahr 2015/2016 wurde eine Verlängerung um 
weitere zwei Schuljahre beschlossen. Der Schulversuch sollte wie in der vorangegangenen 
Phase weitergeführt und um zusätzliche Maßnahmen zur geschlechterspezifischen Förderung 
der SchülerInnen ergänzt werden. Entsprechend verlängerte sich die Evaluationstätigkeit und 
die Evaluation der neu eingeführten Maßnahmen wurde in den Evaluationsauftrag 
eingeschlossen.13 Die Rückmeldung der Ergebnisse an den Auftraggeber und die 
Versuchsschule erfolgte vertragsgemäß in Form eines Zwischenberichtes am 15. Oktober 2017 
sowie in Form eines Abschlussberichts am 30. September 2018. Ergänzend zu den schriftlichen 
Berichten fanden halbjährige Steuergruppensitzungen statt. 
3.7. Eingrenzung des Evaluationsgegenstandes 
Diese Untersuchung orientiert sich in ihrer Konzeption an ergebnis- und theorieorientierten 
Evaluationsansätzen und versucht dabei insbesondere die Bedürfnisse der 
Programmverantwortlichen und -durchführenden zu berücksichtigen. Der Schulleitung, den 
beteiligten Lehrkräften und den VertreterInnen der Ministerien sollte eine möglichst detaillierte 
Rückmeldung über die Wirksamkeit des Schulversuchs gegeben werden. Der zeitliche und 
 
13 Zu den Maßnahmen der dritten Phase des Schulversuchs gehörte unter anderem phasenweise 
geschlechtergetrennter Unterricht in den Lernangeboten des mathematisch-naturwissenschaftlichen Profils und im 
Halbgruppenunterricht in den Klassen besonderer Profilierung. Die Maßnahmen wurden jedoch nur teilweise 
umgesetzt und sie betrafen nur wenige Lernangebote und Klassenstufen. Deswegen werden die 
Evaluationsergebnisse für die dritte Phase in der vorliegenden Untersuchung nicht gesondert dargestellt. 
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personelle Rahmen ermöglichte jedoch keine umfassende externe Evaluation aller Maßnahmen 
des Schulversuchs. Aus diesem Grund wurde der Evaluationsgegenstand in intensiver 
Zusammenarbeit mit den Mitgliedern der Steuergruppe weiter eingeschränkt. Die folgenden 
Kriterien wurden dabei berücksichtigt: 
1) Nützlichkeit für die Schulleitung beziehungsweise komplementäre Evaluationsgegenstände 
Die Eingrenzung des Evaluationsgegenstandes erfolgte so, dass die externe Evaluation durch 
den Autor der vorliegenden Untersuchung die von der Schule leistbare interne Dokumentation 
und Evaluation bestmöglich ergänzen konnte. Die Beurteilung von Vernetzungsmaßnahmen 
mit lokalen PartnerInnen sowie die Maßnahmen zur Kooperation mit Grundschulen wurden 
durch die Schulleitung und die beteiligten Lehrkräfte vorgenommen. Die quantitative Analyse 
der Wirksamkeit der Maßnahmen im Sekundarbereich wurden hingegen durch Autor der 
vorliegenden Untersuchung vorgenommen. 
2) Inhaltliche Schwerpunkte des Programmes 
Die Explikation der Programmtheorie aus den Programmdokumenten zeigte, dass die 
Maßnahmen des Schulversuchs zwar auch auf die Förderung von begabten und hochbegabten 
SchülerInnen abzielten, im Wesentlichen aber als Enrichmentangebote allen SchülerInnen, 
unabhängig von einer expliziten Begabungsdiagnostik zur Verfügung standen. Das explizite 
Ziel war die Förderung interessierter Schülerinnen und Schüler im Bereich mathematisch-
naturwissenschaftlichen Unterrichts, wobei durch das mathematisch-naturwissenschaftliche 
Profil und die Klassen besonderer Profilierung gleichzeitig eine Breitenförderung und 
Förderung besonders interessierter SchülerInnen erreicht werden sollte. Entsprechend 
fokussierte die Evaluation auf das Interesse der Schülerinnen sowie dessen Entwicklung im 
Programmkontext. 
3) Erfahrungen aus den Voruntersuchungen und Expertise des Autors 
Die Voruntersuchungen im Rahmen der Masterarbeit lieferten erste Erkenntnisse über das 
naturwissenschaftliche Interesse der SchülerInnen in der Doppeljahrgangsstufe 5/6. Darüber 
hinaus wurden erste Schritte zur Entwicklung von Messinstrumenten für das Interesse der 
SchülerInnen unternommen, auf die in der vorliegenden Untersuchung sinnvoll aufgebaut 
werden konnte. Ausgehend von diesen Kriterien und aufbauend auf die Ergebnisse der 
Voruntersuchungen wurden von der Steuergruppe einige Aspekte der Programmtheorie für eine 
tiefer gehende Analyse ausgewählt. So sollten insbesondere der Selektionsmechanismus und 
die Fördermechanismen im mathematisch-naturwissenschaftlichen Profil und in den Klassen 
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besonderer Profilierung interessentheoretisch fundiert und ihre Wirksamkeit überprüft werden. 
Die interessentheoretische Fundierung der beschriebenen Fördermechanismen wird im 
Folgenden dargestellt. 
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Interesse stellt für den naturwissenschaftlichen Unterricht eine bedeutsame motivationale 
Variable dar und es ist davon auszugehen, dass viele Lehrkräfte die Förderung des Interesses 
ihrer SchülerInnen als eigenständiges Ziel des Unterrichts betrachten. Zugleich ist im 
Alltagssprachgebrauch nicht immer klar, was genau unter Interesse zu verstehen ist. 
Möglicherweise verfügen selbst Lehrkräfte über ganz unterschiedliche Vorstellungen davon, 
was es heißt interessiert zu sein. 
Diese begriffliche Unschärfe ist auch für die Evaluation des Schulversuchs zur 
„Förderung mathematisch-naturwissenschaftlich hochbegabter, begabter und interessierter 
Schülerinnen und Schüler“ von Bedeutung. So wird beispielsweise in den 
Programmdokumenten des Schulversuchs Interessenförderung als normatives Ziel definiert 
und die Bedeutung des Interesses für die weiterführende Schullaufbahn (und Studienfach- 
sowie Berufswahl) betont. Jedoch wird nicht näher erläutert, was von den 
Programmverantwortlichen unter Interesse verstanden wird beziehungsweise wie die 
Maßnahmen des Schulversuchs im Detail zur Förderung des Interesses beitragen können. 
Es ist die Aufgabe des Autors, die dem Schulversuch zu Grunde liegenden 
Wirkannahmen zu explizieren und interessentheoretisch zu fundieren. Das Ziel dieses 
Abschnitts ist es, den aktuellen pädagogisch-psychologischen und 
naturwissenschaftsdidaktischen Forschungsstand zum Thema Interesse darzustellen und 
Schlussfolgerungen für die Ausgestaltung der Evaluation abzuleiten. Insbesondere für die 
theoretische Fundierung der Wirkungsannahmen und die Konkretisierung der 
Evaluationsschwerpunkte ist dieser Arbeitsschritt eine notwendige Voraussetzung. 
Eine besondere Herausforderung bei der Analyse der interessentheoretischen Fundierung 
des Schulversuchs ist die Fülle an verfügbaren Quellen. In der Forschungsdatenbank ERIC 
(Education Resources Information Center) sind seit dem Jahr 2000 mehr als 6100 Artikel mit 
Peer-Review unter den Stichworten „interest“ und „science“ gelistet (Stand: Februar 2020). 
Das zeigt einerseits, wie intensiv in den vergangenen 20 Jahren die Forschungsbemühungen im 
Bereich naturwissenschaftlicher Interessen waren, andererseits deutet sich aber auch an, dass 
eine umfassende Bearbeitung der Literatur in der vorliegenden Untersuchung nahezu 
unmöglich ist. Aus diesem Grund und wegen des klaren schulischen Bezugs der vorliegenden 
Untersuchung beschränkt sich die theoretische Fundierung auf Überlegungen zur Struktur des 
Interessenkonstrukts (Kapitel 4), theoretische Ansätze zur Erklärung der Interessengenese 
(Kapitel 5), sowie empirische Erkenntnisse zur Interessenentwicklung im Jugendalter 
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(Kapitel 6). In Kapitel 7 werden darüber hinaus die interessentheoretisch fundierten 
Wirkannahmen beschrieben und Schwerpunkte für die empirischen Untersuchungen gesetzt. 
 
4. Interessentheoretische Grundannahmen 
 
In diesem Kapitel werden verschiedene konzeptionelle Zugänge zur Charakterisierung von 
Interesse vorgestellt. Den für diese Untersuchung zentralen Zugang bildet die pädagogisch-
psychologische Person-Objekt-Theorie des Interesses (POI). Aufbauend auf eine Darstellung 
der Rahmenkonzeption der POI, wird Interesse als besondere Form der Person-Gegenstands-
Relation charakterisiert. Diese Person-Gegenstands-Relation wird anschließend weiter in eine 
situationsspezifische Dimension (situationales Interesse) und in eine dispositionale Dimension 
(individuelles Interesse) weiter ausdifferenziert. Es werden wert- und gefühlsbezogene 
Komponenten sowie die intrinsische Orientierung als wesentliche Merkmale des Interesses 
einer Person herausgearbeitet und Interesse von anderen motivationspsychologischen 
Konstrukten abgegrenzt. 
4.1. Entstehung der pädagogisch-psychologischen Rahmenkonzeption des Interesses 
Zunächst soll kurz auf die historische Genese des Interessenkonstruktes eingegangen werden. 
Dies erleichtert das Verständnis der Grundannahmen der POI und ermöglicht eine grobe 
Einordnung in den übergeordneten motivations- und berufspsychologischen Diskurs. Für 
ausführlichere Darstellungen der Genese des Interessenkonstruktes sei auf Todt (1995), Daniels 
(2008) und Ferdinand (2014) verwiesen. 
Der Einfluss von Interesse auf Lernprozesse wurde bereits im 19. und 20. Jahrhundert 
diskutiert (vgl. Dewey, 1913; Kerschensteiner 1922), verlor aber mit dem aufkommenden 
behavioristischen Paradigma zunehmend an Bedeutung. Stattdessen standen direkt 
beobachtbares Verhalten und Reiz-Reaktions-Schemata im Fokus pädagogisch-
psychologischer Forschung (Daniels, 2008; Ferdinand, 2014; Renninger & Hidi, 2011). 
Einzig in der Berufspsychologie wurde weiterhin untersucht, inwiefern Interesse als 
überdauerndes Persönlichkeitsmerkmal und Präferenz für bestimmte Wissens- und 
Tätigkeitsbereiche an der Wahl von Berufen beteiligt ist. Entsprechend entwickelten sich 
eigenständige berufspsychologische Konzeptionen von Interesse, die nur teilweise mit den 
damaligen pädagogisch-psychologischen Zugängen vereinbar waren (vgl. Holland, 1973). 
Hollands Konzeption wurde später jedoch von Todt (1978, 1995) adaptiert und für 
pädagogische Fragestellungen nutzbar gemacht (Daniels, 2008). 
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Ein Wiedererstarken interessentheoretischer Ansätze erfolgte insgesamt jedoch erst im 
Nachgang der kognitiven Wende der 1980er Jahre und in Abgrenzung zu den vorherrschenden 
Konstrukten der Motivationsforschung. Mit der kognitiven Wende wurde der Fokus auf 
innerpsychische Prozesse und deren Einfluss auf die Handlungssteuerung gelenkt. Es 
entwickelten sich eine Vielzahl konkurrierender aber miteinander vernetzter Ansätze zur 
Erklärung zielgerichteten menschlichen Verhaltens. Diese fokussierten beispielsweise auf 
Lern- und Leistungsmotivation sowie auf leistungsbezogenes Wahlverhalten (Heckhausen 
1989; Heckhausen & Rheinberg, 1980). 
Aus Perspektive der Interessenforschung betonten derartige motivationspsychologische 
Zugänge jedoch zu stark rational-reflexive Aspekte der Handlungssteuerung. Sie ließen dabei 
außer Acht, dass sich Menschen auch selbstinitiiert mit einem Thema auseinandersetzen, 
insofern sie diesen für persönlich bedeutsam erachten (Krapp, 1992a/b). 
Auf Basis dieser Ausgangssituation wurde eine handlungstheoretische 
Rahmenkonzeption für Interesse entwickelt, welche die Ableitung differenzieller, 
ontogenetischer und aktualgenetischer Teiltheorien ermöglichte (vgl. H. Schiefele, Krapp, 
Prenzel, Heiland & Kasten, 1983; sowie Prenzel et al., 1986, S. 167). Die Rahmenkonzeption 
betonte insbesondere die intrinsische Handlungskomponente und sollte erklären, wie sich 
individuelle Vorlieben für Themen und Fächer entwickeln und welchen Einfluss der jeweilige 
Lerngegenstand auf die Lernmotivation hat (Krapp, 2007). Darüber hinaus sollte durch die 
Rahmenkonzeption eine Unterscheidung von Interesse und Nicht-Interesse sowie eine 
Operationalisierung des Interessenkonstruktes ermöglicht werden (Prenzel et al., 1986, S. 165). 
Die Rahmenkonzeption der POI prägt bis heute den pädagogisch-psychologischen 
Diskurs über intrinsisch motiviertes Verhalten. Aus diesem Grund soll die Person-Objekt-
Theorie des Interesses im Folgenden detailliert beschrieben werden. Sie eignet sich besonders 
für die vorliegende Untersuchung, da sie wesentliche Charakteristika von Interesse definiert, 
ohne an einen bestimmten Gegenstands- oder Themenbereich gebunden zu sein. Damit ist sie 
flexibel genug, um an die Bedürfnisse der vorliegenden Untersuchung angepasst zu werden. 
4.2. Interesse als dynamische Relation zwischen Person und Gegenstand 
H. Schiefele et al. (1983) sowie Prenzel et al. (1986) grenzen Interesse anhand verschiedener 
Kriterien von anderen motivationalen Konstrukten ab. Ein wesentliches 
Unterscheidungsmerkmal ist der Gegenstandsbezug, der sich auch bereits im alltäglichen 
Sprachgebrauch andeutet. Interesse bezieht sich immer auf eine Person und einen Gegenstand: 
Menschen sind an etwas interessiert und nicht einfach nur interessiert (Gardner, 1985). 
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In Anlehnung an die Arbeiten von Lewin (1936) sowie Deci & Ryan (1985, 1991, 2002) geht 
die POI davon aus, dass unter Interesse eine spezifische Relation zwischen einer Person und 
einem Gegenstand verstanden werden kann (Krapp, 2007).  
Gegenstand meint hier einen Umweltausschnitt, der durch die Person kognitiv 
repräsentiert wird und sich von anderen Umweltausschnitten aufgrund seiner spezifischen 
Struktur unterscheidet (Prenzel et al., 1986, S. 166). Gegenstände im Sinne dieser Definition 
sind all diejenigen Ausschnitte der Umwelt, über die Wissen erworben und ausgetauscht 
werden kann, wie beispielsweise Lebewesen, Zustände und Veränderungen, Themen, 
Aktivitäten und Ideen (Krapp, 1992b, S. 305).  
Die Interaktions- und Austauschprozesse zwischen Individuen und Gegenständen 
werden allgemein als Gegenstandsauseinandersetzungen beziehungsweise Transaktionen 
bezeichnet (Fink, 1989). Diese allgemeine Konzeption ermöglicht es, verschiedene Formen der 
Auseinandersetzung, beispielsweise Spielen, über etwas nachdenken oder auch Tagträumen, 
mit einzubeziehen (Krapp, 1992b). Ebenso können dadurch situationsspezifische und zeitlich 
überdauernde Aspekte einer Person-Gegenstands-Relation beschrieben werden. 
Den Unterschieden zwischen situationsspezifischen und zeitlich überdauernden 
Aspekten einer Person-Gegenstands-Relation wird im Rahmen der POI durch die 
Unterscheidung von situationalem und individuellem Interesse Rechnung getragen. 
4.2.1. Unterscheidung von situationalem und individuellem Interesse 
Situationales Interesse beschreibt den psychologischen Zustand (state) des „interessiert seins“ 
während einer Interessenhandlung. Dieser Zustand ist durch eine erhöhte Aufmerksamkeit, 
erhöhte kognitive Aktivität, Ausdauer und affektive Eingebundenheit gekennzeichnet 
(Hidi, 2001, 2006; Krapp, 2007).  
Situationales Interesse, also die “interessierte Zuwendung“ zu einem Gegenstand 
(Krapp, 1992a, S. 749) kann unabhängig von der dispositionalen Präferenz einer Person 
auftreten und durch spezifische Eigenschaften der Situation getriggert werden. Nicht jede 
Gegenstandsauseinandersetzung ist gleichzeitig eine Interessenhandlung. Eine notwendige 
Voraussetzung für die Bezeichnung als Interessenhandlung ist, dass die Person diese Handlung 
intentional ausführt und sich aktiv für deren Durchführung und Aufrechterhaltung entscheidet 
(Krapp, 2007). Krapp definiert eine durch situationales Interesse gekennzeichnete 
Gegenstandsauseinandersetzung wie folgt:  
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[Sie] repräsentiert eine zeitlich begrenzte und durch den situativen Kontext beeinflußte 
Auseinandersetzung einer Person mit einem Teilbereich des Interessengegenstandes. 
Der für die einzelne Handlung relevante Interessengegenstand ist notwendigerweise 
spezifisch. Er wird einerseits durch die handlungsleitenden Intentionen der Person, 
andererseits durch die situativ gegebenen Handlungsmöglichkeiten konstituiert. 
(Krapp, 1992b, S. 311) 
Im Gegensatz zum situationalen Interesse wird unter individuellem Interesse ein zeitlich 
vergleichsweise stabiler und ortsunabhängiger Person-Gegenstand-Bezug, also als 
dispositionales Merkmal der motivationalen Struktur einer Person (trait) verstanden (Prenzel et 
al., 1986; Krapp, 2007). Individuelles Interesse ist „eine in der Persönlichkeitsstruktur (relativ) 
dauerhaft verankerte (spezifische) Relation zwischen einer Person und einem Gegenstand“ 
(Krapp, 1992b, S. 317), welche die Wertvorstellungen und Handlungsbereitschaften der Person 
widerspiegelt. Es „äußert sich u.a. in der Tendenz, sich wiederholt, freudvoll und ohne äußere 
Veranlassung mit einem realen oder symbolisch vermittelten Interessengegenstand 
auseinanderzusetzen“ (Krapp, 1992a, S. 749). 
Das individuelle Interesse bezieht sich stets auf einen Interessengegenstand und geht 
mit spezifischen Wissensstrukturen über den Interessengegenstand einher. Interessieren sich 
Personen beispielsweise für Schach oder Filme mit Kevin Costner, so ist davon auszugehen, 
dass diese auch über spezifisches Wissen in Bezug auf Schacheröffnungen oder die Haupt- und 
Nebenrollen von Kevin Costner verfügen. 
Die Definition des Gegenstandsbereiches erfolgt allerdings ausschließlich individuell. 
Selbst wenn zwei Personen angeben, die gleichen Interessen zu haben, ist davon auszugehen, 
dass ihre konkreten Interessengegenstände sich bei genauerer Analyse als unterschiedlich 
ausdifferenziert und strukturiert erweisen. 
4.2.2. Gefühlsbezug, Wertbezug und intrinsische Orientierung als zentrale Komponenten des 
Interesses 
Interesse ist ein multidimensionales Konstrukt mit gefühlsbezogenen, wertbezogenen und 
kognitiven Komponenten. Es zeichnet sich in der konkreten Situation außerdem durch seine 
intrinsische Orientierung aus (Renninger, Hidi & Krapp, 1992; Hidi, Renninger & Krapp, 2004; 
Krapp, 1999, Krapp 2007; Krapp & Prenzel, 2011; U. Schiefele, 2009). Diese einzelnen 
Komponenten des Interesses sollen im Folgenden detailliert dargestellt werden. 
Individuelles Interesse geht mit positiven Gefühlen in Bezug auf den 
Interessengegenstand einher. Diese positiven Gefühle können sich sowohl auf die in der 
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Vergangenheit liegenden Gegenstandsauseinandersetzungen oder auf die Erwartung 
zukünftiger Interaktionen mit dem Gegenstand beziehen (Krapp, 1992b). Der 
Interessengegenstand ist aus Sicht der interessierten Person mit einer gefühlsbezogenen Valenz 
assoziiert. Als charakteristische Komponente individuellen Interesses ist sie zeitlich 
überdauernd und von der konkreten Gegenstandsauseinandersetzung unabhängig (Krapp 
1992b, S. 308). 
Auch Interessenhandlungen gehen in der Regel mit positiven Emotionen, wie 
beispielsweise Freude, dem Gefühl der Involviertheit und Aktivität einher (Krapp, 1992b). 
Prenzel (1988, S. 157) beschreibt dieses situationsspezifische Gefühlserlebnis auch als ein 
„empathisches Miterleben von emotionalen und stimmungsmäßigen Gehalten bestimmter 
Gegenstandsausschnitte". Das positive emotionale Erleben wird Teil der mentalen 
Repräsentation des Gegenstandes. Es ist jedoch nicht davon auszugehen, dass alle Aspekte 
dieser mentalen Repräsentationen der kognitiven Kontrolle unterliegen und den Personen 
explizit zugänglich sind (Krapp, 2007). 
Neben gefühlsbezogenen Valenzen sind mit einem Interessengegenstand auch 
wertbezogene Valenzen verbunden. Diese zeigen sich in der Relevanz, die eine Person einem 
Interessengegenstand zuschreibt. Personen identifizieren sich mit ihren 
Interessengegenständen. Interessen stehen mit dem Selbstkonzept einer Person in Verbindung 
und spiegeln ihre Einstellungen, Erwartungen und Werte wider und stehen mit diesen in engem 
Zusammenhang (Krapp, 1992b, S. 323). 
Interesse zeichnet sich weiterhin durch seinen intrinsischen Charakter aus und grenzt 
sich dadurch von anderen motivationalen Variablen ab. Interessenhandlungen sind 
selbstintentional, stimmen mit den individuell bevorzugten Ideen und Werten überein und 
bedürfen keiner Veranlassung durch externe Handlungsanreize (Krapp, 1999). Das bedeutet, es 
besteht keine Spannung zwischen der Handlung einer Person und dem, was sie gerne tun 
möchte. Stehen mehrere Handlungsalternativen zur Auswahl und herrscht Freiheit von äußeren 
Zwängen, so wird eine Person in der Regel ihren Interessen nachgehen 
(Schiefele et al., 1983; Krapp, 1992b, 2007, Prenzel, 1988).  
Allerdings weist Krapp (1992b) auch darauf hin, dass das Kriterium der 
Selbstintentionalität nicht als absolutes Kriterium zu verstehen ist. Nur weil eine Handlung 
zusätzlich zur Selbstintentionalität noch weitere Handlungsanreize oder einen instrumentellen 
Charakter besitzt, verliert sie nicht den Status einer Interessenhandlung. So ist gerade bei 
Lernprozessen im schulischen Kontext davon auszugehen, dass sie zusätzlich zu intrinsischen 
Tätigkeitsanreizen auch durch weitere Handlungsziele motiviert werden. 
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Die Bedeutung wertbezogener, gefühlsbezogener und intrinsischer Komponenten zur 
Charakterisierung des Interesses ist relativ unumstritten. Anders verhält es sich mit der 
kognitiven Komponente. Schiefele et al. (1983) sowie Prenzel et al. (1986) verstehen die 
kognitive Komponente des Interesses in ihrer Rahmenkonzeption zunächst noch als 
notwendiges Charakteristikum. Sie begründen dies damit, dass eine Person während einer 
Interessenhandlung auf komplexe kognitive Schemata zurückgreift und die 
Auseinandersetzung mit dem Gegenstand wiederum die Komplexität dieser Schemata erhöht. 
In späteren Veröffentlichungen wird dieser Aspekt jedoch abgeschwächt. Krapp 
(1992b) geht zwar davon aus, das Interesse mit dem Vorhandensein differenzierter deklarativer 
und prozeduraler Wissensbestände über den Gegenstand einhergeht. Diese sind jedoch für die 
Interessenhandlung nicht zwingend notwendig und eher als abhängige Variable von Interesse 
zu verstehen anstatt als notwendige Voraussetzung. Dies zeigt sich auch in der Unterscheidung 
von anfänglichem und ausgeprägtem Interesse. Eine Person, die sich zum ersten Mal 
interessiert mit einem Gegenstand auseinandersetzt weiß in der Regel wenig über diesen. 
Personen mit ausgeprägtem Interesse wissen demgegenüber nicht nur viel über den 
Gegenstand, sondern auch darüber, wie sie ihr bestehendes Wissen erweitern können 
(Krapp, 2007).  
Bisher wurden einige Grundannahmen der POI dargestellt und Interesse als Person-
Gegenstands-Relation beschrieben, die mit wertbezogenen und gefühlsbezogenen Valenzen 
einhergeht und die sich durch intrinsische Orientierung auszeichnet. Weiterhin wurden 
situationales und individuelles Interesse voneinander unterschieden und die Rolle kognitiver 
Komponenten für Interesse und Interessenhandlungen diskutiert. Im Folgenden soll diese 
Darstellung durch weitere Zugänge zur Beschreibung von Interesse ergänzt werden. Diese 
Ergänzung ermöglicht ein besseres Verständnis der POI sowie der empirischen 
Untersuchungen, die in den nachfolgenden Kapiteln dargestellt werden. 
4.3. Naturwissenschaftsdidaktische und berufspsychologische Zugänge zum 
Interessenkonstrukt 
Die POI fokussiert wesentlich auf die Personenseite der Person-Objekt-Relation sowie auf die 
stattfindenden Interaktionsprozesse zwischen Person und Gegenstand 
(Baumert & Köller, 1998). Im Rahmen naturwissenschaftsdidaktischer und 
berufspsychologischer Ansätze der Interessenforschung wurde demgegenüber die 
Gegenstandsseite des Interesses weiter ausdifferenziert. Im Folgenden sollen einige dieser 
Ansätze vorgestellt und die Perspektive der POI so schrittweise ergänzt werden.  
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In der naturwissenschaftsdidaktischen Interessenforschung wird zwischen Sach- und 
Fachinteresse unterscheiden. Das Fachinteresse beschreibt das „Interesse einer Person an einem 
naturwissenschaftlichen Schulfach als Ganzes“ wohingegen, das Sachinteresse das Interesse 
„an bestimmten Themen, Kontexten und/oder Aktivitäten in einer naturwissenschaftlichen 
Domäne“ bezeichnet (Blankenburg & Scheersoi 2018, S. 249; vgl. auch Krapp & Prenzel, 
2011). 
SchülerInnen erleben Schulfächer in der Regel als kohärente sowie zeitlich und 
räumlich gebundene Auseinandersetzung mit einem spezifischen Themenmix 
(Krapp & Prenzel, 2011). Insofern ist es angemessen, das Interesse an derartigen 
fachbezogenen Gegenstandsauseinandersetzung als Fachinteresse zu bezeichnen. Es ist jedoch 
auch davon auszugehen, dass SchülerInnen bestimmte Aspekte eines Faches als interessant 
andere hingegen als vollkommen uninteressant erleben. Die Unterscheidung von Fach- und 
Sachinteresse ermöglicht es, diese Unterschiede in den Blick zu nehmen und bei der Auswahl 
von Lerngegenständen zu berücksichtigen.  
Einen wichtigen Beitrag zum Verständnis von Strukturen des Sachinteresses leistete die 
Kieler Interessenstudie des Instituts für Pädagogik der Naturwissenschaften (IPN). Im Rahmen 
der Kieler Interessenstudie wurde im Zeitraum von 1984 bis 1989 das physikbezogene 
Sachinteresse von circa 8000 Schülerinnen und Schülern der Klassenstufen 5 bis 10 untersucht 
(vgl. Häußler & Hoffmann, 1998; Hoffmann, Häußler & Lehrke, 1998). Das Physikinteresse 
wurde in der Kieler Interessenstudie als multidimensionales Konstrukt mit drei Dimensionen 
konzipiert. Die drei Dimensionen umfassen das Interesse an einem Thema (bspw. Optik, 
Akustik, Mechanik), das Interesse an einem Kontext, in dem ein Thema präsentiert wird (bspw. 
Physik als Berufsfeld) und das Interesse an einer spezifischen Aktivität (bspw. praktisch-
konstruktiv, bewertend, rezeptiv), die in Bezug zu Thema und Kontext steht 
(Häußler, 1987; Häußler & Hoffmann, 1998). Zur Untersuchung der topologischen Struktur der 
Interessen wurden insgesamt 88 Items formuliert, die jeweils eine spezifische Kombination aus 
Thema, Kontext und Aktivität darstellten.  
Das Kieler Interessenkonstrukt wurde im Rahmen der PISA-Erhebungen aufgegriffen. 
Seit 2006 wird bei den PISA-Erhebungen das Interesse in Form kontextualisierter Items erfasst 
(Krapp & Prenzel, 2011). Auch in anderen Untersuchungen wurden vergleichbare 
Kombinationen von Themen und Kontexten gewählt, um jeweils spezifische inhaltliche 
Interessen zu erfassen. So wurden entsprechende Items in der ROSE-Studie (The Relevance of 
Science Education) eingesetzt, um Einstellungen und Interessen von den Bereichen 
Naturwissenschaft und Technik zu untersuchen (vgl. Osborne & Dillon, 2008; Schreiner & 
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Sjøberg, 2004). Für das Fach Biologie entwickelten Gardner & Tamir (1989) entsprechende 
Items. 
Einen grundlegend anderen Zugang zur Untersuchung thematischer Interessen bildet die 
von Holland (1997) entwickelte und von Todt (1978), Todt, Drewes & Heils (1994) sowie Todt 
& Schreiber (1998) aufgegriffene RIASEC-Typologie. Die RIASEC-Typologie beschreibt 
insgesamt sechs Persönlichkeitstypen, die mit spezifischen Kombinationen aus Einstellungen, 
Überzeugungen, Werten und Interessen einhergehen. Die Typologie wurde primär dazu 
entwickelt, um Vorhersagen über die Passung zwischen Personen und spezifischen 
Berufsfeldern zu treffen. Sie umfasst sechs Interessen-Orientierungen: die realistische 
(realistic), forschende (investigative), künstlerische (artistic), soziale (social), 
unternehmerische (enterprising) und traditionelle (conventional) Orientierung. Diese 
Interessenorientierung verweisen jeweils auf die Charakteristika verschiedener Berufsfelder 
(vgl. Krapp & Prenzel, 2011). 
Todt (1978), Todt et al. (1994) sowie Todt & Schreiber (1998) orientierten sich an der 
von Holland entwickelten Typologisierung und entwickelten ein eigenständiges 
Interessenmodell, in dem sie zwischen generellen Interessen, (bereichs-)spezifischen Interessen 
sowie aktiven beziehungsweise situationalen Interessen unterschieden. 
Generelles Interesse beschreibt ähnlich wie in der POI eine zeitlich vergleichsweise stabile 
Disposition sowie domänenspezifisches und auf neue Erfahrung ausgerichtetes Verhalten und 
Motive. Allgemeine Interessen bieten Orientierung und einen Rahmen für 
Entscheidungsprozesse. Sie sind eng mit dem Wertesystem einer Person verbunden, Teil des 
Selbstkonzepts und abhängig von der kognitiven Entwicklung (Todt & Schreiber, 1998, S. 25). 
Spezifische Interessen sind ebenfalls zeitlich eher stabil. Sie sind mit den generellen 
Interessen einer Person kompatibel aber nicht zwingend aus ihnen ableitbar. Im Gegensatz zu 
den generellen Interessen sind sie durch äußere Stimuli und Umwelteigenschaften 
vergleichsweise leicht beeinflussbar. Sie sind auf sehr spezifische Tätigkeiten und 
Gegenstandsbereiche bezogen. Während generelle Interessen zwischen Personen mit 
ähnlichem Entwicklungsstand sehr ähnlich sind, sind spezifische Interessen altersunabhängig, 
auf bestimmte Kompetenzen bezogen und individuell sehr verschieden. 
Aktive Interessen beschreiben keine Disposition, sondern einen situationsspezifischen 
emotionalen Status. Dieser Zustand hängt entscheidend von der Komplexität, Neuheit, dem 
Erfolg, und dem sozialen Klima der jeweiligen Situation ab. Er stabilisiert die jeweilige 
Gegenstandsauseinandersetzung und aktiviert kognitive Funktionen 
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(Todt & Schreiber, 1998, S. 27-28). Abbildung 5 stellt Todt & Schreibers (1998) 
Interessenmodell und die Beziehung zu Hollands (1997) Typologisierung im Überblick dar:  
 
 
Abbildung 5. Heuristisches Interessenmodell (übersetzt und vereinfacht nach Todt & Schreiber, 1998, S. 27). 
 
Aufbauend auf Hollands (1997) RIASEC-Modell sowie die Vorarbeiten von Häußler & 
Hoffmann (2000) und Swarat et al. (2012) nehmen Blankenburg, Höffler & Parchmann (2016), 
Dierks, Höffler & Parchmann (2014) sowie Dierks, Höffler, Blankenburg, Peters & Parchmann 
(2016) eine umfassende inhaltliche Charakterisierung naturwissenschaftlichen Interesses vor. 
Sie zielen damit auf eine langfristige Entwicklung interessenfördernder Curricula in den 
naturwissenschaftlichen Fächern. Ein wesentlicher Kritikpunkt ist dabei, dass Interesse häufig 
eindimensional gemessen wird und die Messungen nur auf bestimmte naturwissenschaftliche 
Themen bezogen sind. Ähnlich wie Häussler & Hoffmann (1998) unterscheiden sie 
verschiedene inhaltliche Dimensionen des Interesses voneinander: 1) das Interesse in einer 
bestimmten Domäne (bspw. Chemie), 2) das Interesse an einem bestimmten Themengebiet 
dieser Domäne (bspw. Verbrennung), 3) das Interesse an einem spezifischen Kontext, in den 
ein Thema eingebettet ist (bspw. Verbrennung in alltäglichen Situationen), sowie 4) das 
Interesse an einer bestimmten Aktivität, die mit einem Kontext und dem Thema verknüpft ist 
(Blankenburg et al. 2016, S. 367). 
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Blankenburg et al. (2016), Dierks et al. (2014) sowie Dierks et al. (2016) passten das RIASEC-
Modell an schulische und außerschulische Aktivitäten im Bereich der Naturwissenschaften an. 
Diese Aktivitäten sind beispielsweise das Durchführen von Experimenten anhand einer 
Anleitung (realistic), das Planen von Experimenten (investigative), das Anfertigen von Skizzen 
(artistic), das Helfen von Mitschülern bei Aufgaben (social), das Leiten einer Arbeitsgruppe 
(enterprising) sowie das Recherchieren von Informationen (conventional). Zusätzlich schlugen 
sie vor, Networking als weitere Dimension in das RIASEC-Modell aufzunehmen (RIASEC-
N). Networking beschreibt in ihrer Konzeption den wissenschaftlichen Austausch „auf 
Augenhöhe, wie er beispielsweise auf Konferenzen zwischen Wissenschaftlern zu beobachten“ 
ist (Blankenburg & Scheersoi, 2018, S. 251).  
Eine weitere wichtige Ausdifferenzierung des Interessenkonstrukts ist die 
Unterscheidung von Interesse und Nicht-Interesse. Upmeier zu Belzen & Vogt (2001) sowie 
Vogt (1998, 2007) entwickelten eine fachspezifische Erweiterung der pädagogisch-
psychologischen Rahmenkonzeption für das Fach Biologie. Das Besondere an dieser 
fachspezifischen Erweiterung ist, dass neben Interesse auch explizit Indifferenz gegenüber 
einem Gegenstand und Nicht-Interesse an diesem eine theoretische Fundierung erhalten. 
Indifferenz „bezeichnet eine neutrale – weder positive noch negative – Ausgangshaltung 
gegenüber einem Gegenstand, wenn noch kein Kontakt dazu bestand“ 
(Upmeier zu Belzen & Vogt, 2001, S. 21). Desinteresse kann mit Blick auf die wert- und 
gefühlsbezogenen Valenzen hingegen als Interesselosigkeit beziehungsweise Gleichgültigkeit 
oder Abneigung verstanden werden. In Tabelle 8 werden Desinteresse und Abneigung mit Blick 
auf die Merkmalskategorien der POI voneinander abgegrenzt: 
 
Tabelle 8 
Unterscheidung von Desinteresse und Abneigung in Bezug auf die Merkmalskategorien der Interessentheorie 
(Upmeier zu Belzen & Vogt, 2001, S. 23) 
Desinteresse Abneigung 
o weitgehend keine Person-Gegenstands-
Relation 
o punktuelle Erfassung des Gegenstandes 
o leicht negative Gefühle 
o keine besondere Wertzuschreibung 
o keine oder fremd bestimmte Handlungen 
o negative Person-Gegenstandsrelation 
o selektive Erfassung des Gegenstands 
o ausgeprägt negative Gefühle 
o negative Wertschätzung 
o aktive Vermeidung der Auseinandersetzung 
mit dem Gegenstand ist selbstintentional 
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Damit rückt als Ziel des Unterrichts neben der Förderung von Interessen auch die Vermeidung 
von Desinteresse und Abneigung in den Fokus naturwissenschaftsdidaktischer Forschung 
(vgl. Blankenburg & Scheersoi, 2018). 
4.4. Interesse im Kontext anderer motivationspsychologischer Konstrukte 
In den vorangegangenen Teilkapiteln wurde Interesse als motivationspsychologische Variable 
aus Perspektive der POI beschrieben und naturwissenschaftsdidaktische sowie 
berufspsychologische Zugänge zur Konzeptualisierung von Interesse herangezogen, um 
Perspektive der POI zu ergänzen. Im Folgenden soll Interesse mit anderen 
motivationspsychologischen Konstrukten in Beziehung gesetzt werden. Dies ermöglicht ein 
vertieftes Verständnis der Besonderheiten des Interessenkonstrukts und eine bessere 
Einordnung von Interesse in den Gesamtzusammenhang motivationspsychologischer 
Variablen. 
Aufgrund der Fülle an motivationspsychologischen Konstrukten beschränkt sich die 
nachfolgende Darstellung auf einen Überblick der wichtigsten Bezugspunkte. Anschließend 
werden mit der Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan, 1985) sowie dem erweiterten 
Erwartungs-mal-Wert-Modell (Eccles & Wigfield, 2002) zwei ausgewählte 
motivationstheoretische Ansätze beschrieben und mit der Interessentheorie in Beziehung 
gesetzt. 
4.4.1. Motivationspsychologische Konstrukte im Überblick 
Motivation kann als ein Wunsch, eine Intention oder ein Verlangen verstanden werden, eine 
bestimmte Aktivität auszuführen. Motivation geht dem Verhalten eines Menschen voraus, wird 
während der Auseinandersetzung mit einer bestimmten Aufgabe beziehungsweise Aktivität 
erlebt und kann auch als Ergebnis dieser Aktivität konzeptualisiert werden (Hulleman, Durik, 
Schweigert & Harackiewicz, 2008, S. 398). 
Es gibt eine Vielzahl an Zugängen zur Beschreibung menschlicher Motivation 
(vgl. Anderman & Wolters, 2006; Eccles & Wigfield, 2002; Hidi & Harackiewicz, 2000; 
Pintrich, 2003; Pintrich, Marx & Boyle, 1993; Wigfield & Cambria, 2010). Eccles & Wigfield 
(2002) unterteilen die in der motivationspsychologischen Literatur vertretenen Ansätze 
hinsichtlich ihrer zentralen Annahmen und hinsichtlich der verwendeten Konstrukte in 
insgesamt vier Kategorien: 
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1) Ansätze, die auf den individuellen Erwartungen einer Person basieren, wie 
beispielsweise die Selbstwirksamkeitstheorie (Bandura, 1997). 
2) Ansätze, die auf die subjektiven Gründe für ein bestimmtes Verhalten fokussieren, 
beispielsweise die Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan, 1985), die Flow-Theorie 
(Csikszentmihalyi ,1988) oder Zieltheorien (Dweck, 1999; Elliott, 2005; Elliott & 
Church, 1997). 
3) Ansätze, die Erwartungs- und Wertkomponenten der Handlungsverursachung 
integrieren, wie beispielsweise die Attributionstheorie (Atkinson, 1964) und 
Erwartungs-mal-Wert-Modelle (Eccles et al., 1983; Heckhausen, 1989). 
4) Ansätze, die motivationale und kognitive Komponenten integrieren und 
Zusammenhänge zwischen Erwartungen, Werten und selbstregulativen Fähigkeiten 
herstellen (Boekaerts & Niemivirta; 2000; Schunk & Ertmer 2000). 
 
Interesse steht mit der Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan, 1985, 2012) in enger 
Beziehung und ist eine wesentliche Komponente moderner Erwartungs-mal-Wert-Modelle 
(vgl. Eccles & Wigfield, 2002; Wigfield & Eccles, 2000). Aus diesem Grund sollen die diese 
Ansätze im Folgenden detaillierter dargestellt werden. 
4.4.2. Intrinsische Motivation und selbstbestimmtes Verhalten aus Sicht der 
Selbstbestimmungstheorie 
Im Rahmen der Selbstbestimmungstheorie (Self Determination Theory, SDT) befassen sich 
Deci & Ryan (1985, 2012) mit dem Einfluss verschiedener psychologischer Grundbedürfnisse 
(basic psychological needs) auf die Motivation und die Verhaltenssteuerung. Die SDT nimmt 
ein komplexes, verhaltenssteuerndes System (basic needs system) an, dass auf die Erfüllung 
basaler biologischer und psychologischer Bedürfnisse hin ausgerichtet ist. Bedürfnis wird hier 
als „allgemeines handlungs- und entwicklungssteuerndes Funktionsprinzip“ (Krapp, 1998, S. 
193) verstanden und ist nicht mit dem Bedürfnisbegriff in anderen psychologischen 
Motivationstheorien (bspw. Heckhausen, 1989) gleichzusetzen. 
Das System gibt permanent Rückmeldung über die bedürfnisbezogene Qualität der 
aktuellen Person-Umwelt-Beziehung und steuert damit das Verhalten. Eine kontinuierliche und 
zeitlich überdauernde Gegenstandsauseinandersetzung findet nur dann statt, wenn die Person 
die gegenstandsbezogenen Handlungen als wertvoll und persönlich bedeutsam einstuft. Dabei 
wirken kognitiv-rationale Mechanismen und emotionale Mechanismen parallel 
(Deci & Ryan, 2012; Krapp, 2007). Das System verantwortet kurzfristiges Zuwendungs- und 
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Vermeidungsverhalten ebenso wie längerfristig wirkende dispositionale Präferenzen. Es 
beeinflusst damit auch auf die Entwicklung von Interesse (Krapp, 1998). 
Die SDT schlägt drei wesentliche Grundbedürfnisse vor: das Kompetenzerleben, das 
Erleben sozialer Eingebundenheit sowie das Autonomieerleben. Unter Kompetenzerleben wird 
das Bedürfnis verstanden, nach eigenen Maßstäben und Werten effektiv mit der Umwelt zu 
interagieren und sich effizient zu fühlen (Deci, 1998). Kompetenzzuwachs erfolgt durch 
erfolgreiche Auseinandersetzung mit der Umwelt und ist nicht gebunden an das tatsächliche 
Kompetenzbedürfnis oder das bewusste Ziel die eigenen Kompetenzen zu steigern (Krapp, 
2005). Neben dem Kompetenzerleben haben Menschen das psychologische Bedürfnis, in eine 
Gemeinschaft eingebunden zu sein und von den Mitgliedern dieser Gemeinschaft anerkannt zu 
werden. Die Qualität sozialer Interaktionen ist ein Prädiktor für motivationale Orientierungen, 
Wohlbefinden sowie psychische Entwicklung und Gesundheit (Deci & Ryan, 2000; 
Krapp, 2005). Der soziale Kontext beeinflusst die Befriedigung psychologischer 
Grundbedürfnisse direkt und indirekt: Er kann die Autonomie unterstützen oder kontrollierend 
wirken, Kompetenzen unterstützen oder Inkompetenzen hervorheben, und die soziale 
Eingebundenheit fördern oder unterdrücken (Deci, 1998, S.154). Neben Kompetenzerleben und 
dem Erleben sozialer Eingebundenheit ist das Autonomieerleben einer Person für die 
psychologische Bedürfnisbefriedigung entscheidend. Autonomieerleben kann als Bedürfnis der 
Person verstanden werden, sich als „Handlungszentrum“ (Krapp, 1998, S. 194) wahrzunehmen 
und die Ziele und Vorgehensweisen seines Tuns selbst zu bestimmen. Autonomieerleben 
beschreibt das Erlebnis des Individuums sein Verhalten nach eigenen Maßstäben auszurichten 
und in Übereinstimmung mit den eigenen Zielen zu handeln. Dies impliziert auch die Freiheit 
von internen und externen Zwängen (Deci, 1998). 
An diesem Punkt wird auch spezielle Perspektive der SDT auf das Zusammenspiel von 
intrinsischer Motivation, extrinsischer Motivation und dem „Selbst“ deutlich. Zwar 
unterscheiden Deci & Ryan (2012) intrinsische und extrinsische Motivation voneinander, sie 
gehen jedoch davon aus, dass Verhalten gleichzeitig durch intrinsische und extrinsische 
Handlungsanlässe gesteuert werden kann und in der Regel auch wird. Es geht also weniger 
darum, ein Verhalten eindeutig als intrinsisch oder extrinsisch motiviert zu beschreiben. 
Vielmehr eignet sich der Grad der Internalisierung der Handlungsanlässe in das „Selbst“ eines 
Individuums zur Beschreibung der motivationalen Charakteristik eines Verhaltens (Deci, 1998; 
Deci, Koestner & Ryan, 1999; Deci & Ryan, 2000).  
Das Selbst ist nicht mit der Person gleichzusetzen. Stattdessen handelt es sich beim 
Selbst um eine einheitliche, hierarchische Anordnung von motivationalen, affektiven sowie 
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kognitiven Prozessen und Strukturen. Das Selbst ist die Quelle der Volition. Der Begriff Person 
umschreibt hingegen den Grad der Integration unterschiedlicher regulativer Prozesse in das 
Selbst (Deci, 1998, S. 150). Selbstbestimmtheit bedeutet entsprechend, dass das Verhalten 
durch Aspekte der Person motiviert und reguliert wird, die gleichzeitig in das Selbst integriert 
sind (Deci, 1998). Selbstbestimmtheit ist deswegen eher als Kontinuum zu konzeptualisieren, 
das sich zwischen vollständiger intrinsischer und vollständiger extrinsischer Motiviertheit 
aufspannt.  
Intrinsische motiviertes Verhalten ist vollständig selbstbestimmt. Die Person setzt sich 
mit einem Gegenstand wegen der Gegenstandsauseinandersetzung selbst auseinander und 
erlebt dabei Autonomie. Interesse ist eine Form dieser Motivation. Extrinsische Motivation 
hingegen liegt vor, wenn die Handlungsveranlassung außerhalb der Tätigkeit liegt. Das 
Individuum erlebt sich dann als vollkommen fremdbestimmt (Deci, 1998). 
Internalisierungsprozesse können allerdings dafür sorgen, dass auch externe 
Regulierungseinflüsse ganz oder teilweise in interne Werte, also das Selbst, transformiert 
werden (Deci, 1998; Hidi, 2016; Ryan & Deci, 2000a). Je nach Grad der Internalisierung wird 
zwischen Introjektion, Identifikation und Integration unterschieden.  
Introjizierte Verhaltensregulierung liegt dann vor, wenn die Handlungsveranlassung 
teilweise im Selbst liegt, aber dennoch wesentlich auf dem Gefühl basiert, eine bestimmte 
Handlung ausführen zu müssen. Identifizierte Verhaltensregulierung liegt vor, wenn eine 
Person sich mit dem Nutzen einer Handlung, also den Zielen identifizieren kann. Integrierte 
Regulation hingegen geht mit einer vollständigen Identifikation mit den anvisierten Werten und 
Folgen beziehungsweise der Aktivität selbst einher. Intrinsische Motivation und integrierte 
Motivation unterscheiden sich dadurch, dass intrinsisch motiviertes Verhalten wesentlich auf 
Interesse beruht und integriertes Verhalten eher auf persönlichen Werten basiert 
(Deci ,1998, S. 149; vgl. auch Wigfield & Eccles, 2002, S. 113). In Abbildung 6 ist das 
Kontinuum der motivationalen Charakteristika eines Verhaltens im Überblick dargestellt: 
 




Abbildung 6. Taxonomie menschlicher Motivation (übersetzt nach Ryan & Deci, 2000a, S. 61). 
 
Der Unterschied zwischen intrinsisch motiviertem Verhalten und solchem, das auf Integration 
der Handlungsverursachung basiert, wird insbesondere dann praktisch bedeutsam, wenn es um 
schulisches Lernen geht. So ist es beispielsweise denkbar, dass SchülerInnen sich mit einem 
Gegenstand ausschließlich deswegen zuwenden, weil sie andernfalls Strafe wegen schlechter 
Zensuren befürchten. In diesem Fall ist ihr Verhalten extrinsisch motiviert. Lernen die 
SchülerInnen allerdings, weil gute Zensuren für sie ein eigenständiges Handlungsziel darstellen 
und weil sie diese wertschätzen, so wäre von identifizierter Verhaltensmotivation auszugehen. 
Hingegen liegt intrinsisch motiviertes Lernverhalten dann vor, wenn die SchülerInnen sich 
vollkommen freiwillig mit einem Gegenstand auseinandersetzen, ohne zeitgleich andere Ziele 
als die Gegenstandsauseinandersetzung selbst zu verfolgen.  
Es wird im Rahmen der SDT auch diskutiert, inwiefern intrinsisch motiviertes Verhalten 
durch zusätzliche extrinsische Handlungsanreize, beispielsweise Belohnungen, unterminiert 
werden kann. Die Grundlage für diese Annahme bildet die Cognitive Evaluation Theory (CET; 
Ryan & Deci, 2000b). Die CET geht davon aus, dass sich externe Ereignisse und Bedingungen, 
wie beispielsweise Belohnungen, Feedback und Deadlines, auf den Grad der Selbstbestimmung 
und auf das Kompetenzerleben einer Person auswirken. Ereignisse, welche die 
wahrgenommene Selbstdetermination von Personen verringern, unterminieren auch die 
intrinsische Motivation. Belohnungen (und andere externe Ereignisse) können sich durch den 
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ihnen inhärenten Informationsgehalt positiv auf die Selbstverursachung auswirken, oder auch 
kontrollierend wirken und damit die intrinsische Motivation unterminieren 
(Deci, Koestner & Ryan, 2001, S. 3).  
In einer Metaanalyse zum Einfluss von Belohnungen auf intrinsische Motivation 
untersuchen Deci et al. (2001) insgesamt 128 voneinander unabhängige Experimente. Sie 
reagieren damit auf die von Cameron & Pierce (1994) geäußerte Kritik an der 
Unterminierungsannahme. Die Ergebnisse der Metaanalyse deuten darauf hin, dass 
Sachbelohnungen, die den Studienteilnehmern im Vorfeld einer Handlung bekannt waren, die 
intrinsische Motivation negativ beeinflussen. Dies trifft insbesondere bei Kindern zu. Keinen 
Einfluss zeigen unerwartete Sachbelohnungen. Auch haben verbale Belohnungen (Lob) 
positiven Einfluss auf intrinsische Motivation. Allerdings nicht bei Kindern und nur dann, wenn 
sie als unterstützend und nicht als kontrollierend empfunden werden. Deci et al. (2001, S. 14) 
empfehlen entsprechend, bei der Gestaltung von Lehr-Lerngelegenheiten nicht auf 
Belohnungen abzuzielen, sondern Aktivitäten, Wahlmöglichkeiten und Aufgaben anzubieten, 
die in Bezug auf das Niveau der Lernenden eine optimale Herausforderung bieten. 
Fasst man die bisherige Darstellung der SDT zusammen, so lassen sich folgende vier 
theoretische Annahmen festhalten (Hidi, 2016; Vansteenkiste, Niemiec & Soenens, 2010): 
Intrinsische Motivation unterscheidet sich von extrinsischer Motivation und ist wegen der 
Beziehung zu den psychologischen Grundbedürfnissen der extrinsischen Motivation überlegen. 
Die Befriedigung psychologischer Grundbedürfnisse ist eine Voraussetzung dafür, dass eine 
Person die Auseinandersetzung mit einem Lerngegenstand als positiv empfindet und sich 
Interesse entwickeln kann. Extrinsische Motivation wird durch externe Stimuli 
beziehungsweise Belohnungen verursacht, die in der Regel der Befriedigung von 
Grundbedürfnissen entgegenstehen. So werden beispielsweise die freie Handlungswahl und das 
Autonomieerleben unterminiert. Wahlmöglichkeiten sind notwendig für Autonomieerleben 
und dieses wirkt sich positiv auf Persistenz und Performanz aus. 
In der bisherigen Darstellung wird die inhaltliche Nähe der POI sowie der SDT deutlich. 
Beide Theorien sind auf die Erklärung intrinsisch motivierten Verhaltes ausgerichtet und 
weisen auch in ihrer Entstehungsgeschichte unzählige Bezugspunkte auf. Es deutete sich auch 
an, dass die psychologischen Grundbedürfnisse die Entwicklung und Stabilisierung von 
Interessen beeinflussen. Eine detaillierte Darstellung dieses Zusammenhanges unter 
Bezugnahme auf empirische Erkenntnisse erfolgt deswegen nochmals in Kapitel 6. Im 
Folgenden soll mit dem erweiterten Erwartungs-mal-Wert-Modell zunächst jedoch ein weiteres 
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motivationspsychologisches Modell vorgestellt werden, welches Interesse als zentrale 
Komponente der Verhaltensregulation beschreibt. 
4.4.3. Interesse als Komponente des erweiterten Erwartungs-mal-Wert-Modells 
Das erweiterte Erwartungs-mal-Wert-Modell beschreibt den Einfluss sozialer und 
motivationaler Faktoren auf leistungsbezogenes Wahlverhalten. Unter leistungsbezogenem 
Wahlverhalten können allgemein kurz- und langfristige Leistungsziele, Performanz, Persistenz, 
Aufgabenwahlverhalten, Kurswahlverhalten und Karriereaspirationen verstanden werden 
(Eccles et al., 1983; Eccles & Wigfield, 2002; Wigfield & Eccles, 2000). Das Modell nimmt 
insbesondere solche Situationen in den Blick, in denen Personen in leistungsbezogenen 
Kontexten zwischen verschiedenen Handlungsalternativen wählen können, beispielsweise bei 
der Wahl von Lernaktivitäten, Schulfächern, Studienfächern, Berufen oder im Sport. Es 
beschreibt das Wahlverhalten in derartigen Situationen als Ergebnis der Erfolgserwartung 
sowie individueller Wertzuschreibungen. Erwartungshaltung und Wertzuschreibungen sind 
wiederum das Ergebnis eines komplexen Systems sich wechselseitig beeinflussender 
Variablen, wie beispielsweise Sozialisationseinflüsse, Geschlechterrollenvorstellungen und 
Selbstkonzept. In Abbildung 7 sind die vielfältigen Einflussfaktoren leistungsbezogenen 
Wahlverhaltens und deren Beziehungen untereinander dargestellt: 
 




Abbildung 7. Das erweiterte Erwartungs-mal-Wert-Modell (übersetzt und vereinfacht nach Eccles & Wigfield, 
2002, S. 119). 
 
Erfolgserwartungen (expectation of success) sind die individuellen Überzeugungen einer 
Person davon, wie gut die kommende (kurz- oder langfristige) Aufgabe zu bewältigen ist. Der 
Aufgabenwert (task-value) beschreibt hingegen die persönlichen Wertzuschreibungen in Bezug 
auf eine zu bewältigende Aufgabe.  
Der Aufgabenwert setzt sich aus insgesamt vier Komponenten zusammen. Der 
intrinsische Wert (interest-, enjoyment value) steht für das Vergnügen oder das Interesse, das 
die Person erlebt, während sie die jeweilige Aufgabe erledigt. Die persönliche Wichtigkeit 
(attainment value) beschreibt, wie wichtig es ist, die spezifische Aufgabe gut zu bewältigen. 
Der Nützlichkeitswert (utility value) ergibt sich daraus, wie stark die zu bewältigende Aufgabe 
bei der Erreichung zeitnaher und zukünftiger Ziele beiträgt. Da Personen Dinge aus 
Nützlichkeit tun, ohne daran wirklich interessiert zu sein, verweist diese Komponente eher auf 
den „extrinsischen“ Teil der Motivation. Kosten (relative cost) werden als negative 
Konsequenzen beschrieben, die eintreten, wenn eine spezifische Aufgabe erledigt bzw. eine 
Wahl getroffen wird. Dazu zählen das Erleben spezifischer Ängste, die Gefahr von Misserfolg 
und die entgangenen Vorteile, die durch Wahl der anderen Handlungsalternativen entstanden 
wären (Eccles & Wigfield, 2002, S.119-120). 
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Erfolgserwartungen beziehen sich im dargestellten Erwartungs-mal-Wert-Modell stets auf 
aktuell zu bewältigenden Aufgaben. Diese Erfolgserwartungen werden durch die individuellen 
Ziele einer Person, ihre Selbstschemata sowie ihre fähigkeitsbezogenen Überzeugungen 
beeinflusst (goals and self-schemata). Fähigkeitsbezogene Überzeugungen sind 
Wahrnehmungen einer Person in Bezug auf ihre aktuelle Kompetenz bei der Bewältigung einer 
in der Zukunft liegenden Aufgabe oder Aktivität in einer bestimmten Domäne (Wigfield & 
Eccles, 2000, S. 70). Zwar werden Erfolgserwartungen und fähigkeitsbezogene Überzeugungen 
konzeptionell unterschieden und es wurden spezifische Messinstrumente für beide Konstrukte 
entwickelt. In der Praxis sind jedoch kaum Unterschiede zwischen beiden Konstrukten 
auszumachen und auch die empirischen Erkenntnisse deuten darauf hin, dass beide Konstrukte 
eng miteinander verbunden sind (Eccles & Wigfield, 1995, 2002). 
Im dargestellten Erwartungs-mal-Wert-Modell wird den Erfolgserwartungen und dem 
Aufgabenwert ein direkter Einfluss auf das leistungsbezogene Wahlverhalten zugeschrieben. 
Beide sind jedoch eingebettet in komplexes Gefüge von Einflussfaktoren, wie beispielsweise 
familiäre und außerfamiliäre Sozialisationseinflüsse, Bildungsaspirationen der Eltern und 
Erzieher, vorgelebte Geschlechterrollen und Stereotype, das kulturelle Milieu, sowie 
individuelle Vorerfahrungen und affektiv aufgeladene Erinnerungen an diese Vorerfahrungen 
(Eccles & Wigfield, 2002, S. 118-120). 
Das Erwartungs-mal-Wert-Modell zielt auf eine möglichst umfassende Beschreibung 
der motivationalen Grundlagen des Verhaltens. Es integriert deswegen Grundideen anderer 
motivationspsychologischer Ansätze, wie beispielsweise der Attributionstheorie 
(vgl. Atkinson, 1964) oder der Selbstwirksamkeitstheorie (vgl. Bandura, 1997; Bandura, 
Barbaranelli, Caprara & Pastorelli, 2001).Damit trägt es den kognitiv-rationalen Komponenten 
der Verhaltenssteuerung Rechnung. Indem das Modell Verbindungen zu den Selbstschemata, 
zur Identität, zu affektiven Erinnerungen und kulturell basierten Stereotypen herstellt, integriert 
es jedoch auch weniger rational-bewusste Aspekte der Verhaltenskontrolle und -regulation. 
Dies zeigt sich auch in der konzeptuellen Nähe der Modellkomponente intrinsischer Wert zur 
Interessenkonzeption der POI sowie zur SDT. Wigfield & Eccles (2000, S. 73) weisen 
allerdings auch darauf hin, dass die Konstrukte aus unterschiedlichen Forschungstraditionen 
heraus entstanden sind und nicht gleichgesetzt werden sollten. Dies begründet sich auch damit, 
dass im Erwartungs-mal-Wert-Modell der intrinsische Wert wesentlich auf den Spaß abhebt, 
den eine Person sich von einer spezifischen Aufgabe oder einem bestimmten Verhalten 
verspricht. In der POI wird Interesse hingegen umfangreicher definiert und bezieht auch andere 
wert- und gefühlsbezogene Aspekte mit ein. 
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4.5. Zusammenfassung der interessentheoretischen Grundlagen 
In diesem Kapitel wurde das Interessenkonstrukt aus Perspektive der pädagogisch-
psychologischen Person-Objekt-Interaktions-Theorie des Interesses dargestellt. Es wurden 
grundlegende Komponenten von Interesse bestimmt, wesentliche Unterscheidungen 
vorgenommen und Interesse in den Kontext anderer motivationspsychologischer Variablen 
eingeordnet. Im Folgenden werden die wesentlichen Aspekte des vorangegangenen Kapitels 
nochmals kurz zusammengefasst. 
Interesse wird im Rahmen der POI als eine besondere Relation zwischen der Person und 
dem Interessengegenstand charakterisiert. Diese Person-Gegenstands-Relation zeichnet sich 
personenseitig durch wert- und gefühlsbezogene Komponenten sowie durch ihre intrinsische 
Orientierung aus. Der Interessengegenstand wird als Umweltausschnitt beschrieben, über den 
Wissen erworben werden kann und der von der Person mental repräsentiert wird. 
Interessengegenstände können konkret oder abstrakt sein, beispielsweise Lebewesen, Zustände, 
Themen, Aktivitäten (Krapp, 1992b, 1999, 2007; Krapp & Prenzel, 2011; Prenzel et al., 1986). 
Es wird zwischen situationalem und individuellem Interesse unterschieden. 
Situationales Interesse beschreibt einen Zustand und geht mit erhöhter kognitiver Aktivität, 
Ausdauer und affektiver Eingebundenheit einher (Hidi, 2001, 2006; Krapp, 2007). 
Individuelles Interesse beschreibt hingegen einen länger anhaltendenden Bezug zwischen einer 
Person und einem Gegenstand. Interesse wird entsprechend als vergleichsweise stabiles, 
dispositionales Persönlichkeitsmerkmal betrachtet, das sich in bestimmten Vorlieben für 
Handlungs- oder Wissensbereiche ausdrückt (Krapp, 1992b; 2007; Prenzel et al., 1986). 
Es gibt Zugänge zum Interessenkonstrukt, die den Gegenstandsbereich weiter 
ausdifferenzieren. Es wird beispielsweise zwischen Fach- und Sachinteresse, allgemeinen, 
spezifischen und aktiven Interessen, Interesse an Themen, Kontexten und Aktivitäten, oder 
zwischen verschiedenen berufsbezogenen Interessen unterschieden (Blankenburg et al., 2016; 
Dierks et al., 2014; Dierks et al., 2016; Hoffmann, Häußler & Lehrke, 1998; Holland, 1997; 
Todt et al., 1994; Todt & Schreiber, 1998). Interesse grenzt sich durch den Grad an positiver 
emotionaler Involviertheit und der Intensität der Wertzuschreibung in Bezug auf den 
Interessengegenstand von Desinteresse und Abneigung ab (Upmeier zu Belzen & Vogt, 2001; 
Vogt, 2007). 
Die Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan, 1985, 2012) geht davon aus, dass 
Handlungsmotivation durch die Erfüllung der psychologischen Grundbedürfnisse nach 
Kompetenz, sozialer Eingebundenheit und Autonomie beeinflusst wird. Die Erfüllung dieser 
Grundbedürfnisse ist Voraussetzung für die Interessenentwicklung. Intrinsisch motiviertes 
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Verhalten ist wesentlich durch das Interesse einer Person verursacht. Im erweiterten 
Erwartungs-Mal-Wert-Modell (Eccles et al., 1983; Eccles & Wigfield, 2002; 
Wigfield & Eccles, 2000) trägt Interesse zum Wert einer zu bewältigenden Aufgabe bei und 
wirkt gemeinsam mit anderen Faktoren auf Performanz, Persistenz, Aufgabenwahlverhalten, 
Kurswahlverhalten und Karriereaspirationen. 
Auf diese interessentheoretischen Grundannahmen soll im Folgenden aufgebaut werden. 
Mit Blick auf die zu untersuchenden Maßnahmen des Schulversuchs wird dabei insbesondere 
auf Theorien zur Interessengenese, Faktoren zur Beeinflussung des Interesses und den Einfluss 
des Interesses auf das Wahlverhalten der SchülerInnen eingegangen. 
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5. Pädagogisch-psychologische und fachdidaktische Modelle der 
Interessengenese 
In Kapitel 4 wurde die pädagogisch-psychologische Person-Objekt-Theorie des Interesses 
vorgestellt. Die Perspektive der POI wurde durch naturwissenschaftsdidaktische und 
berufspsychologische Zugänge zum Interessenkonstrukt ergänzt, welche die Gegenstandsseite 
des Interesses stärker ausdifferenzieren. Darauf aufbauend sollen in diesem Kapitel 
verschiedene Modelle der Interessenentwicklung beschrieben werden, um die möglichen 
Wirkungen der Maßnahmen des Schulversuchs besser einschätzen zu können.  
Interesse kann gleichzeitig als Zustand (situationales Interesse) und als 
Persönlichkeitsmerkmal (individuelles Interesse) beschrieben werden. Dementsprechend 
müssen Interessenentwicklungsmodelle sowohl Aussagen dazu treffen wie Interesse in einer 
konkreten Situation (aktualgenetische Perspektive) entsteht und, wie es sich längerfristig als 
Persönlichkeitsmerkmal etabliert (ontogenetische Perspektive). Um beide Aspekte hinreichend 
zu thematisieren, werden zunächst zwei eng miteinander verwandte 
Interessenentwicklungsmodelle vorgestellt: das Interessenentwicklungsmodell im Sinne der 
POI (Krapp, 1992a, 1998, 2002; Krapp & Prenzel, 2011) sowie das Vier-Phasen-Modell der 
Interessenentwicklung (Hidi & Renninger, 2006; Krapp, Hidi & Renninger, 1992; Renninger, 
2009). Im Anschluss daran werden fachdidaktische Adaptionen dieser Modelle präsentiert 
(bspw. Blankenburg & Scheersoi, 2018; Ferdinand, 2014; Upmeier zu Belzen & Vogt, 2001; 
Vogt, 2007) sowie entwicklungs- und persönlichkeitspsychologische Aspekte der 
Interessenentwicklung diskutiert (Renninger, 2009; Todt & Schreiber, 1998). 
Die Auseinandersetzung mit diesen Interessenentwicklungsmodellen ermöglicht es, die 
in Kapitel 6 vorgestellten empirischen Befunde zur Interessenentwicklung besser einzuordnen, 
die Maßnahmen des Schulversuchs theoretisch zu fundieren und empirisch überprüfbare 
Vorhersagen über ihre Wirkung und Wirksamkeit zu machen. 
5.1. Interessenentwicklung aus der Perspektive der Person-Objekt-Theorie des 
Interesses 
Im Rahmen der POI wird Interesse als situationsspezifischer Zustand und als 
Persönlichkeitsmerkmal beschrieben. Entsprechend haben sich auch zwei Perspektiven auf die 
Interessenentwicklung herausgebildet. Prenzel et al. (1986) sowie Krapp (1992a/b, 1998, 2002) 
bezeichnen diese als die aktual-genetische Perspektive und ontogenetische Perspektive.  
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Aktual-genetische Erklärungsansätze beschreiben die Entstehung von Interesse in einer 
spezifischen Situation. Sie versuchen zu erklären, warum eine Person in einer konkreten 
Situation dazu motiviert ist, mit einem Gegenstand zu interagieren. Die Entstehung des 
Interesses wird hier als kurzfristiger, nur eine begrenzte Zeit dauernder Prozess beschrieben, 
der während der Interaktion von Person und Gegenstand stattfindet und diese Interaktion 
beeinflusst. Die ontogenetische Perspektive betrachtet eher persönlichkeitsspezifische Aspekte 
der Interessenentwicklung. Sie beschreibt die Entwicklung stabiler und längerfristiger 
Interessen sowie die Veränderung in der Interessenstruktur einer Person. Beide Teilaspekte des 
Interesses sind Bestandteile eines übergeordneten Interessenkonstrukts. Während einer 
Interessenhandlung verbinden sich entsprechend „dispositionale Merkmale eines Individuums 
(individuelle Interessen) mit interesseauslösenden Bedingungen der Lernumgebung bzw. des 
Lerngegenstandes (Interessantheit) und aktuellen psychischen Zuständen“ 
(Krapp, 1992a, S. 750).  
Krapp beschreibt die Entwicklung von situationalem Interesse zu individuellem 
Interesse als Kontinuum mit drei qualitativ voneinander unterscheidbaren Phasen 
(2002, S. 399): das erste Auftreten situationalen Interesses, die Stabilisierung des situationalen 
Interesses und die Ausbildung individuellen Interesses durch einen Internalisierungsprozess. In 
Abbildung 8 sind die von Krapp beschriebenen Phasen der Interessenentwicklung im Überblick 
dargestellt: 
 




Abbildung 8. Modell der Interessengenese aus Perspektive der POI (eigene Darstellung basierend auf Krapp, 
1992a, 1998, 2002; Krapp et al., 1992). 
Phase 1 beschreibt das erste Auftreten situationalen Interesses. Verantwortlich dafür sind 
spezifische Eigenschaften des Gegenstands oder der Lernsituation, die sich unter dem Begriff 
der Interessantheit zusammenfassen lassen. Sie ziehen die Aufmerksamkeit der Person auf sich, 
weswegen Krapp (2002, 2007) diese Eigenschaften in Anlehnung an Mitchell (1993) auch als 
Catch-Facetten (catch facets) bezeichnet. 
Personen können in einer konkreten Situation interessiert sein, weil diese Situation zu 
ihren bestehenden Interessen passt (aktualisiertes individuelles Interesse) oder weil die 
Charakteristika der Situation situationales Interesse wecken (situationales Interesse). 
Situationales Interesse kann nicht mit Neugier (curiosity) oder situationsspezifischer 
Aktivierung (arousal) gleichgesetzt werden, geht aber üblicherweise damit einher 
(Hidi & Renninger, 2006). Je nach Interessengegenstand kann es nur einmalig auftreten oder 
sich (in seltenen Fällen) zu individuellem Interesse verstetigen (Krapp, et al., 1992). 
Phase 2 beschreibt die Stabilisierung situationalen Interesses für einen kurzen Zeitraum, 
beispielsweise während einer genau definierten Lernphase (Krapp & Prenzel, 2011). Für diese 
Stabilisierung müssen zunächst bestimmte Eigenschaften der Person-Gegenstands-Beziehung 
dafür sorgen, dass das situationale Interesse über einen längeren Zeitraum aufrechterhalten 
wird. In Anlehnung an Mitchell (1993) wird für diese Eigenschaften auch der Begriff Hold-
Facetten (hold-facets) verwendet Als Hold-Facetten tragen beispielsweise die Sinnhaftigkeit 
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der Lerninhalte aus Sicht der SchülerInnen sowie die Übereinstimmung mit ihrem Wertesystem 
und weiteren Personenmerkmalen zur Stabilisierung situationalen Interesses bei (Krapp, 2002; 
Mitchell, 1993). 
Phase 3 wird nur in sehr wenigen Fällen erreicht. Krapp (1992b) geht davon aus, dass 
durch wiederholte Auseinandersetzung mit einem Gegenstand unter günstigen 
Voraussetzungen eine Stabilisierung der Person-Gegenstands-Beziehung stattfindet, indem 
wesentliche Aspekte des Interessengegenstandes in die Persönlichkeit einer Person integriert 
werden. Es entwickelt sich dann ein relativ dauerhafter, stabiler und situationsübergreifender 
Person-Gegenstandsbezug. Dieser kann auch als habituelles oder dispositionales 
Persönlichkeitsmerkmale verstanden werden (vgl. Pekrun, 1988).  
5.2. Das Vier-Phasen-Modell der Interessenentwicklung 
Das Vier-Phasen-Modell der Interessenentwicklung (Hidi & Renninger, 2006) ist eng mit dem 
Interessenentwicklungsmodell der POI verwandt und besitzt einige Gemeinsamkeiten im 
Hinblick auf die angenommene Struktur des Interesses. So gehen auch Hidi & Renninger 
(2006) davon aus, dass Interesse sich durch kognitive und affektive Komponenten auszeichnet 
und, dass situationales sowie individuelles Interesse voneinander unterschieden werden 
müssen. Im Unterschied zu Krapp (2002) betrachten sie Interesse jedoch nicht primär als 
psychologisches Konstrukt, sondern als eine Art Suchbewegung, die allen Säugetieren zu eigen 
ist und einen biologischen Ursprung hat.  
Die vier Phasen des Modells stellen aufeinander folgende, aber distinkte Abschnitte der 
Interessenentwicklung dar. Sie beschreiben die kumulative und fortschreitende Entwicklung 
der Interessen einer Person unter der Bedingung, dass diese Entwicklung durch weitere 
Faktoren unterstützt wird. Solche Faktoren sind beispielsweise andere Personen oder 
Herausforderungen, die von der Person wahrgenommen werden 
(Hidi & Renninger, 2006, S. 112). Hidi & Renninger (2006) unterscheiden getriggertes 
situationales Interesse, aufrechterhaltenes situationales Interesse, entstehendes individuelles 
Interesse und ausgeprägtes individuelles Interesse. 
Die erste Phase der Interessenentwicklung wird als getriggertes situationales Interesse 
(triggered situational interest) bezeichnet. Getriggertes Interesse beschreibt den 
psychologischen Zustand des interessiert seins. Es entsteht in der Regel dann, wenn die 
Eigenschaften eines Gegenstandes für kurzfristige Veränderungen im affektiven und 
kognitiven System eines Menschen hervorrufen, beispielsweise durch dessen Neuerungswert. 
Hidi & Renninger (2006) und Hidi (2000) verwenden den Begriff getriggertes Interesse, weil 
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dieser verdeutlicht, dass es um sich die Anfangsphase der Gegenstandsauseinandersetzung 
handelt, in der die notwendige Aufmerksamkeit gegenüber dem Interessengegenstand erst 
generiert wird. Die Catch-Facetten in Interessenentwicklungsmodell der POI, können aus der 
Perspektive des Vier-Phasen-Modells erst wirksam werden, nachdem das Interesse einer Person 
bereits getriggert wurde (Krapp, 2002). 
Die zweite Phase der Interessenentwicklung wird als aufrechterhaltenes situationales 
Interesse (maintained situational interest) bezeichnet. Aufrechterhaltenes situationale Interesse 
folgt auf das getriggerte situationale Interesse und ist durch erhöhte Aufmerksamkeit und 
Persistenz gekennzeichnet. Diese Aufmerksamkeit kann über einen längeren Zeitraum bestehen 
bleiben oder immer wieder neu entstehen, während sich die Person mit einem Gegenstand 
auseinandersetzt. Eine wichtige Rolle für die Stabilisierung des getriggerten Interesses bildet 
die Bedeutsamkeit, die die Person der jeweiligen Gegenstandsauseinandersetzung beimisst. 
Lernumgebungen, welche die persönliche Bedeutsamkeit des Gegenstands betonen und die 
Lernenden aktiv einbinden, unterstützen das Aufrechterhalten des situationalen Interesses. 
Unter günstigen Bedingungen entwickelt sich aus dem aufrechterhaltenen situationalen 
Interesse eine individuelle Prädisposition für weitere Gegenstandsauseinandersetzungen 
(Hidi & Renninger, 2006, S. 114). 
Die dritte Phase der Interessenentwicklung wird als entstehendes individuelles Interesse 
(emerging individual interest) bezeichnet. Entstehendes individuelles Interesse beschreibt die 
erste Ausbildung einer Prädisposition für eine bestimmte Gruppe von Gegenständen, geht mit 
positiven Gefühlen sowie Wissenszuwachs einher und ist auf individuelle Werte einer Person 
bezogen. Die Handlungsverursachung resultiert beim Vorliegen individuellen Interesses nicht 
nur aus den Eigenschaften des Gegenstandes. Auch personenbezogene, „interne“ Bedingungen 
tragen dazu bei, indem beispielsweise weiterführende Fragen an den Gegenstand gerichtet 
werden, neue Herausforderungen gesetzt werden, kognitive und zeitliche Ressourcen investiert 
und weitere Schritte der Gegenstandsauseinandersetzung antizipiert werden. Die Entstehung 
individuellen Interesses benötigt in der Regel externer Unterstützung, beispielsweise in Form 
von Rollenmodellen oder Peers. Externe Unterstützung ist insbesondere dann für die weitere 
Interessenentwicklung wichtig, wenn Schwierigkeiten in der Gegenstandsauseinandersetzung 
auftreten (Hidi & Renninger, 2006, S. 114). 
Die vierte Phase der Interessenentwicklung wird als ausgeprägtes individuelles 
Interesse bezeichnet (well-developed individual interest). Ausgeprägtes individuelles Interesse 
ist eine vergleichsweise stabile und zeitlich überdauernde Prädisposition für 
Auseinandersetzungen mit einer bestimmten Gruppe von Gegenständen. Es zeichnet sich 
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dadurch aus, dass das Individuum über mehr Wissen über das Thema verfügt und dieses 
positiver bewertet, als andere Gegenstände, die nicht im Bereich der individuellen Interessen 
liegen. Falls die Person eine Wahlmöglichkeit hat, wird sie sich eher für die 
Auseinandersetzung mit dem Gegenstand ihres individuellen Interesses entscheiden. Die 
Person sucht eigenständig nach weiterem Wissen, antizipiert weitere Schritte in der 
Gegenstandsauseinandersetzung, interagiert langfristig und kreativ mit dem Gegenstand und 
sie wendet intensivere und elaboriertere Strategien an.  
Zusammengefasst sind die frühen Phasen der Interessenentwicklung im Wesentlichen 
durch einen Zustand erhöhter Aufmerksamkeit und positiver Gefühle gekennzeichnet. Spätere 
Phasen des Interesses gehen zusätzlich zu den positiven Gefühlen mit mehr Wissen und 
positiven Werten in Bezug auf den Wissensgegenstand einher. Jede der Phasen im Modell 
beschreibt spezifische Kombination aus Einsatzbereitschaft, selbstregulativem Verhalten, und 
individuellen Zielsetzungen (Renninger & Hidi, 2002). Zwar hat die Unterscheidung 
verschiedener Entwicklungsphasen ähnlich wie im Interessenentwicklungsmodell der POI 
einen artifiziellen Charakter. Dennoch kann diese Unterscheidung Lehrkräften als heuristisches 
Werkzeug für die Diagnose der motivationalen Bedingungen in einer konkreten Lehr-
Lernsituation dienen (Krapp & Prenzel 2011, S.34). 
5.3. Adaptionen der Modelle in der fachdidaktischen Forschung 
Das Interessenentwicklungsmodell der POI (Krapp, 1998, 2002, 2007; Krapp et al., 1992; 
Krapp & Prenzel, 2011) sowie das Vier-Phasen-Modell der Interessenentwicklung 
(Hidi & Renninger, 2006) wurden in fachdidaktische Kontexte überführt und erweitert. 
Ferdinand (2014) adaptierte das Interessenentwicklungsmodell der POI und erweiterte 
es um Konzepte aus der SDT (vgl. Deci & Ryan, 1985), um die Interessenentwicklung von 
SchülerInnen im Fach Sozialkunde zu untersuchen. Sie differenziert in ihrem Modell zwischen 
gefühlsneutralen Aspekten und gefühlsbezogenen Aspekten des Interesses. Gefühlsneutrale 
Aspekte repräsentieren die Bedeutung, die die jeweilige Interessenhandlung für eine Person 
besitzt. Gefühlsbezogene Aspekte stehen hingegen in Zusammenhang mit der Befriedigung 
psychologischer Grundbedürfnisse. Abbildung 9 stellt das von Ferdinand (2014) entwickelte 
Interessenentwicklungsmodell im Überblick dar: 




Abbildung 9. Interessenentwicklungsmodell nach Ferdinand (2014, S. 100). 
Das Interessenentwicklungsmodell der POI wurde zur Beschreibung der Interessenentwicklung 
im naturwissenschaftlichen Unterricht auch durch Upmeier zu Belzen & Vogt (2001) sowie 
Vogt (2007) adaptiert. Sie übernahmen grundlegende Annahmen des Modells und ergänzten es 
um den Aspekt des Nicht-Interesses sowie den Einfluss der psychologischen Grundbedürfnisse. 
Sie gehen davon aus, dass Personen einem unbekannten Gegenstand zunächst 
indifferent gegenüberstehen. Während der Gegenstandsauseinandersetzung kann es dann zur 
Entwicklung situationalen und individuellen Interesses kommen, wenn Catch- und Hold-
Komponenten vorhanden sind und die psychologischen Grundbedürfnisse befriedigt werden. 
Bleibt das Erleben dieser Komponenten hingegen aus, so kommt es zur Entwicklung von Nicht-
Interesse und unter besonders ungünstigen Umständen sogar zur Abneigung gegenüber dem 
Lerngegenstand. Abbildung 10 gibt einen Überblick über das Modell: 
 




Abbildung 10. Relationales Zusammenhangsmodell des Interessen- und Nicht-Interessenkonstruktes (nach Vogt, 
2007, S. 11). 
 
5.4. Interessenentwicklung aus Sicht der Entwicklungs- und Persönlichkeits-
psychologie 
Die bisher dargestellten Interessenentwicklungsmodelle treffen Aussagen über begünstigende 
und hemmende Bedingungen für die Interessenentwicklung (bspw. Catch- und Hold-Facetten 
sowie psychologische Grundbedürfnisse). Sie beziehen sich dabei insbesondere auf 
Situationsmerkmale.  
Demgegenüber betonen Krapp (2002), Todt (1995), Todt et al. (1991) sowie 
Todt & Schreiber (1998), dass die Interessenentwicklung auch altersabhängige und 
entwicklungsbedingte Besonderheiten aufweist. Grundlage für diese Annahme bildet die 
Beobachtung, dass sich die Interessen von Kindern und Jugendlichen einer Altersgruppe in der 
Regel in einer ähnlichen Art und Weise ausdifferenzieren (Todt & Schreiber, 1998). Für diese 
Beobachtung kommen verschiedene Erklärungen infrage, wie beispielsweise die 
fortschreitende biologische und kognitive Entwicklung oder die zunehmende Ausbildung des 
Selbstbildes der Kinder und Jugendlichen. Im Folgenden soll der Zusammenhang zwischen 
ausgewählten entwicklungspsychologischen Aspekten und der Interessenentwicklung 
detaillierter dargestellt werden.  
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Im Rahmen der POI wird Interesse als Persönlichkeitsmerkmal konzipiert, das mit dem 
Selbstbild einer Person in enger Beziehung steht (Krapp, 2002). Aufgrund der engen Beziehung 
von Selbstbild und Interesse schlägt Renninger (2009) vor, Identitätsentwicklung und 
Interessenentwicklung als aufeinander bezogene Prozesse zu konzeptualisieren.  
Renninger (2009) definiert Identität als die kognitive und affektive Selbst-Repräsentation einer 
Person. Identitätsentwicklung bedeutet eine Veränderung dieser Selbstrepräsentation vor dem 
Hintergrund altersgruppenspezifischen und individueller Erfahrungen. Kinder und Jugendliche 
machen im Verlauf ihrer Entwicklung ähnliche Erfahrungen. Entsprechend ist davon 
auszugehen, dass Kinder und Jugendliche vergleichbaren Alters in Bezug auf ihr Selbstbild 
gewisse Ähnlichkeiten aufweisen (Krapp, 2002) und ähnliche Interessen ausbilden. Die 
altersabhängige Entwicklung von Interesse und Selbstbild wird als ein Prozess mit vier 
aufeinanderfolgenden Phasen beschrieben (Harter, 2006; Krapp & Prenzel, 2011; 
Todt & Schreiber, 1998,).  
In der frühen Kindheit (Phase 1) verfügen Kinder über sehr ähnliche, universelle 
Interessen, die mit dem Stadium ihrer kognitiven Entwicklung zusammenhängen. So zeigen 
Kinder in diesem Alter in der Regel ein auf ihre Umgebung ausgerichtetes, aber unspezifisches 
Erkundungsverhalten. Von diesem wird angenommen, dass es dazu dient altersspezifische 
kognitive Strategien zu stabilisieren und kognitive Schemata zu entwickeln (Krapp, 2002; 
Todt, 1990, Todt & Schreiber, 1998). Harter (2006) geht davon aus, dass Kinder in dieser 
frühen Entwicklungsphase im Allgemeinen über eine positive Selbstrepräsentation verfügen, 
da (noch) keine sozialen und intraindividuellen Vergleiche stattfinden.  
Etwa ab dem Alter von drei bis vier Jahren (Phase 2) verändern sich die Interessen der 
Kinder sowie die Komplexität ihrer Selbstrepräsentation. In dieser Zeit werden 
wahrgenommene Geschlechterrollen bedeutsam und Kinder richten ihre Interessen vorwiegend 
danach aus, ob diese mit ihrer (selbst zugeschriebenen) Geschlechterrolle übereinstimmen. 
Nicht übereinstimmende Interessen werden hingegen selektiert (Krapp, 2002). Entsprechend 
gibt es in diesem Alter gruppenspezifische Interessenpräferenzen, sogenannte kollektive 
Interessen (Todt, 1990). Neben der Orientierung an Geschlechterrollen beginnen die Kinder in 
diesem Alter eigene Stärken und Schwächen zu erkennen und ein entsprechendes 
fähigkeitsbezogenes Selbstkonzept zu entwickeln (Todt & Schreiber, 1998). Vom Kindergarten 
bis zur Grundschulzeit entwickeln Kinder durch Auseinandersetzung mit ihrer Umwelt auch 
Interesse an natürlichen Phänomenen (Krapp & Prenzel, 2011). 
Beim Übergang von der Grundschule in die Sekundarstufe, beziehungsweise im Alter 
von elf bis dreizehn Jahren (Phase 3), vergleichen Kinder die eigenen Fähigkeiten und 
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Kompetenzen zunehmend mit denen von anderen. Sie entwickeln Präferenzen für bestimmte 
Themengebiete und erleben sich selbst in einigen Schulfächern kompetenter als in anderen. 
Rückmeldungen von Eltern und Lehrkräften geben ihnen Auskunft darüber, wo ihre Stärken 
und Schwächen liegen. Diese Rückmeldung trägt wesentlich zur Entwicklung der individuellen 
Interessen bei (Harter, 2006; Krapp & Prenzel, 2011). Die Jugendlichen werden sich auch 
zunehmend ihrer Rolle in sozialen Gruppen, beispielsweise in Familie und Freundeskreis 
bewusst. Sie beginnen damit, sich mit den Interessen der für sie relevanten Gruppen zu 
identifizieren. Ihre Einstellungen und Interessen verändern sich in Abhängigkeit von der 
antizipierten sozialen und gesellschaftlichen Rolle. Die Rollenvorstellungen sind abhängig von 
Geschlecht und den spezifischen Sozialisationshintergründen. Je ähnlicher die Werte und 
Interessen der Familie, Lehrkräfte und Freunde sind, umso einfach ist eine Integration dieser 
Werte in das Selbstbild (vgl. Harter, 2006). 
Im fortgeschrittenen Jugendalter (Phase 4) spezifiziert sich das Selbstkonzept und die 
Vorstellungen über die aktuelle und zukünftige Position in der Gesellschaft. Die Jugendlichen 
identifizieren bedeutsame Beziehungen zu anderen und nutzen diese, um Wert- und 
Selbstbildkonflikte aufzulösen. Sie sind in der Lage die eigenen Stärken und Schwächen 
einzuschätzen und ihr Verhalten an diesen auszurichten (Krapp, 1998).  
Während sich die Identität der Jugendlichen mit zunehmendem Alter stabilisiert, sind 
Interessen in jedem Alter veränderbar. Selbst stark ausgeprägte und fest mit dem Selbstbild 
verbundene Interessen können wieder abnehmen, wenn sie nicht gefördert werden. 
5.5. Zusammenfassung der theoretischen Ansätze zur Erklärung der Interessengenese 
In diesem Kapitel wurde der Prozess der Interessenentwicklung aus pädagogisch-
psychologischer und fachdidaktischer Perspektive beschrieben. Die Beschreibung wurde durch 
entwicklungs- und persönlichkeitspsychologische Erkenntnisse ergänzt. Im Folgenden werden 
die wesentlichen Aspekte des Kapitels nochmals kurz zusammengefasst. 
Interessenentwicklung kann aus aktual-genetischer und ontogenetischer Perspektive 
betrachtet werden. Aktual-genetische Ansätze befassen sich mit der Frage, wie Interesse in 
einer konkreten Situation entsteht. Ontogenetische Ansätze befassen sich damit, wie sich 
Interesse als Persönlichkeitsmerkmal manifestiert und im Verlauf des Lebens entwickelt. Die 
POI geht davon aus, dass die Interessenentwicklung in drei Phasen abläuft. Zunächst entsteht 
situationales Interesse in einer Gegenstandsauseinandersetzung. Dieses stabilisiert sich unter 
günstigen Umständen. Wird mehrfach situationales Interesse während einer 
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Gegenstandsauseinandersetzung erlebt, so kann es zur Ausbildung individueller Interessen 
kommen (Krapp, 1992a, 1998, 2002; Krapp et al., 1992). 
Sogenannte Catch- und Hold-Facetten tragen zur Entstehung situationalen Interesses 
sowie dessen Stabilisierung bei. Catch-Facetten können Eigenschaften des Gegenstands sein, 
beispielsweise dessen Neuigkeitswert. Hold-Facetten können Merkmale des Gegenstands oder 
auch Personenmerkmale sein, wie beispielsweise die persönliche Bedeutung, welche die Person 
der Gegenstandsauseinandersetzung zuschreibt (Krapp et al., 1992; Mitchell, 1993). 
Hidi & Renninger (2006) beschreiben die Interessenentwicklung als einen Prozess mit 
vier aufeinanderfolgenden Phasen und spezifischen Ausprägungen des Interesses: getriggertes 
situationales Interesse, aufrecht erhaltenes situationales Interesse, entstehendes individuelles 
Interesse und ausgeprägtes individuelles Interesse. Die Konzeption ähnelt dem 
Interessenentwicklungsmodell der POI, fokussiert aber stärker kognitive Aspekte im Verlauf 
der Interessenentwicklung. Generell ist die Entstehung von Interessen als Kontinuum und nicht 
als distinkt aufeinanderfolgende Phasen zu verstehen. Die Einteilung in Phasen kann jedoch 
helfen, um Lehr-Lernsituationen an die motivationalen Bedingungen in der Lerngruppe 
anzupassen (Krapp & Prenzel, 2011, S.34). 
Das Interessenentwicklungsmodell der POI sowie das Vier-Phasen-Modell der 
Interessenentwicklung wurden in der fachdidaktischen Forschung adaptiert und 
weiterentwickelt. In den Adaptionen wird der Erfüllung der psychologischen Grundbedürfnisse 
nach Autonomieerleben, Kompetenzerleben und sozialer Eingebundenheit besondere 
Bedeutung für die Interessenentwicklung zugeschrieben (Ferdinand, 2014; 
Upmeier zu Belzen & Vogt, 2001; Vogt, 2007). Ein besonderes Charakteristikum in den 
naturwissenschaftsdidaktischen Interessenentwicklungsmodellen ist die Integration von 
Desinteresse und Abneigung als weitere Modellkomponenten. Fehlt es an Catch- und Hold-
Facetten oder werden die psychologischen Grundbedürfnisse nicht erfüllt, kann es zur 
Ausprägung von Desinteresse oder Abneigung dem Gegenstand gegenüber kommen. Neben 
der Förderung von Interesse bilden damit die Vermeidung von Nicht-Interesse und Abneigung 
auch wichtige Ziele des naturwissenschaftlichen Unterrichts (Upmeier zu Belzen & Vogt, 2001; 
Vogt, 2007). 
Es gibt darüber hinaus alters- und entwicklungsbedingte Ähnlichkeiten in der 
Interessenentwicklung von Kindern- und Jugendlichen. So existieren Phasen der 
geschlechtsspezifischen Interessendifferenzierung, Phasen der Zunahme intra- und 
interpersonaler Vergleiche und Phasen in denen Peers die Interessenentwicklung besonders 
stark beeinflussen. Mit steigendem Alter festigen sich die Identität und das fähigkeitsbezogene 
  THEORETISCHE FUNDIERUNG 
 
 101 
Selbstkonzept. Es bilden sich vergleichsweise stabile Interessen heraus, die mit den 
individuellen Werten; Einstellungen und Zielen im Einklang stehen (Harter, 2006; Krapp, 2002; 
Krapp & Prenzel, 2011; Todt, 1990; Todt et al., 1991; Todt & Schreiber, 1998). 
Die in diesem Kapitel dargestellten Perspektiven auf die Interessenentwicklung können 
genutzt werden, um die Maßnahmen des Schulversuchs im Hinblick auf ihre 
interessenfördernde Wirkung zu charakterisieren. Die bisherige Darstellung soll zuvor jedoch 
noch durch Erkenntnisse empirischer Untersuchungen ergänzt werden. Dies trägt zu einem 
umfassenderen Verständnis der Ausprägung und Entwicklung des mathematisch-
naturwissenschaftlichen Interesses der SchülerInnen bei und erleichtert damit die theoretische 
Fundierung der Wirkungsannahmen. 
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6. Empirische Befunde zum Interesse im mathematisch-
naturwissenschaftlichen Unterricht 
In den beiden vorangegangenen Kapiteln wurde Interesse als motivationale Variable 
beschrieben und der Prozess der Interessenentwicklung vor dem Hintergrund pädagogisch-
psychologischer, entwicklungspsychologischer und naturwissenschaftsdidaktischer Ansätze 
dargestellt. Diese Darstellung wird in diesem Kapitel durch Erkenntnisse empirischer 
Untersuchungen ergänzt. Die Auseinandersetzung mit der aktuellen Studienlage erleichtert die 
interessentheoretische Fundierung der Wirkungsannahmen und zeigt weitere Lücken innerhalb 
des Forschungsstandes auf, zu deren Schließung die vorliegende Evaluationsstudie einen 
Beitrag leisten kann. 
Die Auseinandersetzung mit den empirischen Befunden erfolgt in vier Schritten. In 
einem ersten Schritt werden Untersuchungen vorgestellt, die sich mit den unterrichtlichen 
Einflussfaktoren der Interessenentstehung und -entwicklung befassen. In einem zweiten Schritt 
werden Untersuchungen zum Zusammenhang von Interesse und anderen schulischen Variablen 
vorgestellt. In Anknüpfung an das erweiterte Erwartungs-mal-Wert-Modell 
(Eccles & Wigfield, 2002) werden insbesondere Studien zur Beziehung zwischen Interesse, 
fachspezifischem Selbstkonzept und leistungsbezogenem Wahlverhalten thematisiert. In einem 
dritten Schritt werden Studien vorgestellt, die sich mit der Abnahme mathematisch-
naturwissenschaftlicher Interessen im Jugendalter befassen. Darauf aufbauend werden in einem 
vierten Schritt geschlechtsspezifische Unterschiede in der Interessenentwicklung thematisiert 
sowie mögliche Erklärungen für den allgemeinen Abnahmetrend und die 
Interessenunterschiede zwischen Schülerinnen und Schülern diskutiert. Den Abschluss des 
Kapitels bildet eine Darstellung verschiedener Zugänge zur Messung von Interesse, um die im 
nächsten Kapitel zu treffenden forschungsmethodischen Entscheidungen bei der Evaluation der 
Programmmaßnahmen vorzubereiten. 
6.1. Unterrichtliche Einflussfaktoren der Interessenentwicklung 
In diesem Teilkapitel werden empirische Befunde zu unterrichtlichen Einflussfaktoren der 
Interessenentwicklung vorgestellt. Die folgenden Aspekte stehen dabei im Fokus: die 
Eigenschaften von Text- und Lernaufgaben, die Relevanz der Lerninhalte, die generellen 
Eigenschaften der Lernumgebung, die Strukturiertheit des Unterrichts sowie Eigenschaften und 
Fähigkeiten von Lehrkräften. 
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Wesentliche Bemühungen der Interessenforschung waren in der Vergangenheit darauf 
ausgerichtet, den Einfluss von Text- und Aufgabenmerkmalen auf das erlebte Interesse 
während des Lesens und des Bearbeitens von Leseaufgaben zu charakterisieren. Das erlebte 
Interesse beim Lesen eines Textes hängt wesentlich davon ab, wie der Leser oder die Leserin 
die Wichtigkeit und Relevanz des Textes, die Lebendigkeit und Neuigkeit sowie die Kohärenz 
des Textes und seiner Teile bewertet. Lebendigkeit und Kohärenz wirken sich dabei 
durchgehend positiv auf das erlebte Interesse und das Textverstehen sowie auf die 
Erinnerungsleistung aus (Schraw et al., 1995; Schraw & Lehman, 2001). Besonders interessant 
werden Texte bewertet, wenn sie grundlegende Themen, wie beispielsweise Tod, Gefahr und 
Sex ansprechen (vgl. Schank 1979), oder überraschende Informationen enthalten 
(Hidi & Baird, 1986, 1988). Bestimmte Aspekte eines Textes können sich zwar positiv auf das 
erlebte Interesse aber gegenläufig auf die Erinnerungsleistung auswirken. Dies können 
beispielsweise Diagramme und Illustrationen sein oder auch Informationen, die ansprechend 
präsentiert aber für das eigentliche Thema des Textes eher von randständiger Bedeutung sind. 
Solche ablenkenden Aspekte eines Textes werden auch als „seductive details“ bezeichnet 
(vgl. Garner et al. 1991; Harp & Mayer, 1997, 1998; Schraw & Lehmann, 2001, S. 36). Mayer 
(2005, 2008) konnte zeigen, dass derartige Details auch in digitalen Lernsettings wirksam sind 
und die kognitive Kapazität der Lernenden binden können. Es ist davon auszugehen, dass der 
Einfluss der Texteigenschaften unabhängig vom jeweiligen Schulfach zum Tragen kommt und 
die Erkenntnisse auch im naturwissenschaftlichen Unterricht die Gestaltung und Auswahl von 
Texten sowie Lese- und Schreibaufgaben unterstützen können.  
Neben dem Neuigkeitswert beeinflusst vor allem die wahrgenommene persönliche 
Relevanz eines Textes beziehungsweise einer Lernaufgabe die Interessenentstehung. Baumert 
& Köller (1998, S. 246) betonen beispielsweise, dass sich situationales (und möglicherweise 
auch individuelles) Interesse entwickelt, wenn die Aktivitäten beim Bearbeiten einer Aufgabe 
und die angesprochenen Wissensbestände mit dem zukünftigen Selbst, sowie den Erwartungen 
von wichtigen Peers übereinstimmen. Hannover (1998) führt diesbezüglich an, dass die 
Relevanz eines Themas für die Identität und die Selbstdefinition wesentlichen Einfluss auf die 
Interessenentwicklung hat. Um Interesse in Schulen zu fördern, sollten deswegen Erfahrungen 
gestiftet werden, die eine Integration von Wissensbestandteilen eines Themenbereiches in die 
Selbstdefinition zulassen. Das Wissen muss in diesem Sinne biografisch bedeutsam sein 
(Hannover 1998, S. 114). 
Hulleman & Harackiewicz (2009) untersuchten in einem randomisierten 
Feldexperiment mit amerikanischen SchülerInnen (Klasse 9 und 10, n = 262), wie durch die 
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Betonung der persönlichen Relevanz eines Unterrichtsthemas das Interesse an 
Naturwissenschaften und die Leistung beeinflusst werden können. Die randomisierten Gruppen 
wurden mit unterschiedlichen Lernmaterialien konfrontiert. Eine Gruppe bearbeitete 
Lernmaterial, in welchem sie über die Nützlichkeit und die Beziehung der Themen zum eigenen 
Leben berichten sollten. Die andere Gruppe sollte lediglich die Inhalte der jeweiligen 
Unterrichtsstunde zusammenfassen. Die beteiligten Lehrkräfte wurden nicht eingeweiht und 
gingen stattdessen davon aus, dass die Auswirkungen der Aufgaben auf die Effektivität von 
Schreibleistungen untersucht würden. Zu Beginn des Kurses wurde Erfolgserwartungen und 
Ausgangsinteresse gemessen. Am Ende des Kurses wurden Interesse an Naturwissenschaften, 
Karrierepläne mit Bezug zu Naturwissenschaften und Erwartungen an zukünftiges 
Kurswahlverhalten gemessen. Es konnte ein positiver Effekt der Intervention auf das Interesse 
und die Leistung von SchülerInnen mit geringen Erfolgserwartungen nachgewiesen werden. 
Die Intervention hatte hingegen keinen Effekt auf SchülerInnen mit hohen Erfolgserwartungen. 
Neben text- und situationsspezifischen Charakteristika wird die Interessengenese auch 
durch Eigenschaften der Lernumgebung und der Lernaktivitäten beeinflusst (vgl. Bergin, 1999; 
Hidi, 2001; Hidi, Weiss, Berndorff & Nolan, 1998; Renninger & Hidi, 2011). Mitchell (1993) 
untersuchte im Rahmen einer Befragung die Struktur des situationalen Interesses 
amerikanischer SchülerInnen im Mathematikunterricht (n = 350). Er identifizierte den Einsatz 
von Computern, Puzzles und Gruppenarbeiten als Aktivitäten, die situationales Interesse 
wecken können (Catch-Facetten). 
Holstermann (2009) untersuchte das emotionale Erleben von SchülerInnen (n = 141) 
bei 28 Hands-on-Tätigkeiten aus dem Bereich naturwissenschaftlicher Arbeitsweisen (bspw. 
Mikroskopieren, Präparieren und Experimentieren) und geht davon aus, dass die emotionale 
Valenz dieser Tätigkeiten die Entwicklung situationsbezogener Interessen positiv beeinflusst. 
Swarat et al. (2012) untersuchten den Einfluss von Elementen der Lernumgebung 
(Thema, Aktivitäten, Lernziele) auf das Interesse am Biologieunterricht. Mithilfe eines 
Fragebogens erhoben sie Daten von 530 Schülern und Schülerinnen einer amerikanischen High 
School. Der Fragebogen umfasste 100 Items, die verschiedene Lernumgebungselemente in 
einer Aufgabe kombinierten. Die SchülerInnen mussten bewerten, wie interessant sie die 
jeweilige Aufgabe fanden. Als biologische Themen wurden Zellen, Ökosysteme, Biodiversität 
und humanbiologische Themen abgefragt. Aktivitäten waren Brainstorming, Diskussionen, 
passive Aufnahme von Informationen, naturwissenschaftliche Untersuchungen ohne 
Instrumente und Technologieeinsatz sowie Untersuchungen mit Instrumenten und 
Technologieeinsatz. Als Lernziele wurden Neugier, wissenschaftliche Neugier, Relevanz, 
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sozialer Einfluss, Berufswahl und leistungsbezogene Ziele angegeben. Beim Vergleich des 
Einflusses von Themen, Aktivitäten und Lernzielen auf die Einschätzung der Interessantheit 
zeigte sich, dass der Aktivitätstyp den größten Einfluss auf die Bewertung der SchülerInnen 
hatte. Es muss jedoch einschränkend angemerkt werden, dass die SchülerInnen die Aufgaben 
selbst nicht bearbeiteten, sondern lediglich die Interessantheit der im Fragebogen 
beschriebenen Aufgaben einschätzen sollten. 
Renninger & Bachrach (2015) analysierten in einer Beobachtungsstudie die parallele 
Wirkung mehrerer Einflussfaktoren auf die Interessenentwicklung in einem außerschulischen 
Biologieworkshop. Ihre Ergebnisse deuten darauf hin, dass sowohl die Eigenschaften der 
jeweiligen Tätigkeit als auch die Merkmale der Lernenden die Wirkung verschiedener 
Interessentrigger beeinflussen. Insgesamt sei aber schwer zu identifizieren, welcher der 
eingesetzten Trigger bei einer Hands-On-Aktivität (Hands-on-Komponente, Neuheit, 
Technologieeinsatz) letzten Endes für die Interessengenese verantwortlich ist. Auch sei nicht 
klar, ob alle Lernenden auf die gleiche Art und Weise den Aktivitäten begegnen und unter 
welchen Voraussetzungen die Trigger affektive, kognitive oder verhaltensbasierte Reaktionen 
hervorrufen. 
Eine weitere Voraussetzung für die Interessenentwicklung im Unterricht ist die 
Befriedigung der psychologischen Grundbedürfnisse nach Kompetenzerleben, 
Autonomieerleben und sozialer Eingebundenheit. Es lässt sich vermuten, dass die bisher 
beschriebenen Eigenschaften der Lernumgebung auch deswegen das Interesse positiv 
beeinflussen, weil sie die psychologischen Bedürfnisse der Lernenden befriedigen. 
Den Einfluss der Befriedigung psychologischer Grundbedürfnisse auf die 
Interessenentwicklung konnte Ferdinand (2014) im Rahmen einer Längsschnittstudie 
(20 Wochen) mit insgesamt 1791 Schülerinnen bayerischer, koedukativer Realschulen 
nachweisen. Ihre Ergebnisse deuten darauf hin, dass Kompetenzerleben, Autonomieerleben 
und das Erleben sozialer Eingebundenheit einen jeweils eigenständigen Beitrag zum 
Fachinteresse in Sozialkunde leisten. Ein direkter Einfluss des Befriedigungsgrades der 
psychologischen Grundbedürfnisse auf die langfristige Interessenentwicklung ließ sich in 
Ferdinands Untersuchung hingegen nicht belegen.  
Desch, Stiller & Wilde (2016) untersuchten in einer quasi-experimentellen Feldstudie 
mit SchülerInnen der fünften Jahrgangsstufe (n = 136) wie es sich auf das situationsspezifische 
Interesse im Biologieunterricht auswirkt, wenn SchülerInnen sich an der Auswahl von 
Unterrichtsthemen beteiligen können. Sie konnten zeigen, dass das situationsspezifische 
Interesse durch bestehendes Fachinteresse und Wahlmöglichkeiten positiv beeinflusst wird. 
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Insbesondere bei SchülerInnen mit gering ausgeprägtem Fachinteresse können thematische 
Wahlmöglichkeiten dazu beitragen, die situationsspezifischen Interessen positiv zu 
beeinflussen.  
Auch Lehrkräfte können durch die Art und Weise wie sie den Unterricht strukturieren, 
entscheidenden Einfluss darauf nehmen, inwieweit die psychologischen Grundbedürfnisse 
befriedigt werden. Es wird kontrovers diskutiert, inwiefern sich klassen- und 
unterrichtsorganisatorischer Strategien negativ auf die Interessenentwicklung auswirken 
können, wenn sie in das Autonomieerleben der SchülerInnen eingreifen. Prenzel (1994) sowie 
Krapp (1998) betonen diesbezüglich, dass überstrukturierter und minutiös vorgeschriebene 
Tätigkeiten, permanente Rückmeldung über unzureichende Lernfortschritte sowie geringe 
soziale Einbindung die Interessenausbildung verhindern.  
Kunter et al. (2007) konnten hingegen zeigen, dass sich der Einsatz klassen- und 
unterrichtsorganisatorischer Strategien (Classroom Management und Monitoring) positiv auf 
die Entwicklung des Mathematikinteresses von SchülerInnen auswirkt. In zwei Teilstudien 
(Querschnitt mit n = ca. 400 sowie Längsschnitt mit n = ca. 1900) erfassten Kunter et al. (2007) 
das Fachinteresse in Mathematik sowie die individuelle Wahrnehmung der SchülerInnen in 
Bezug auf die Regelklarheit des Unterrichts und Monitoringstrategien der Lehrkraft. Ihre 
Ergebnisse deuten darauf hin, dass SchülerInnen, die sich eng „überwacht“ fühlen und 
transparente Regeln im Klassenraum wahrnehmen, mehr Interesse in Mathematik entwickeln.  
Möglicherweise wirkt hier ein indirekter Effekt. Monitoringstrategien sorgen für Transparenz 
und Regelklarheit. Sie erhöhen damit die Lernzeit im Unterricht. Die SchülerInnen haben mehr 
Zeit, um sich mit dem Lerngegenstand auseinanderzusetzen, sich als kompetent zu erleben und 
entsprechende Interessen auszubilden (Kunter et al., 2007; S. 507, vgl. auch Wang et al., 1993).  
Auch Rotgans & Schmidt (2011b) untersuchten den Einfluss von Eigenschaften der 
Lehrkraft auf die Entwicklung situationalen Interesses. Sie erfassten mehrfach im Verlauf des 
polytechnischen Unterrichts das situationale Interesse von 498 SchülerInnen und ließen diese 
abschließend verschiedene Eigenschaften der Lehrkraft einschätzen. Abgefragt wurden 
beispielsweise die Beziehung zwischen der Lehrkraft und den SchülerInnen 
(social congruence), das Fachwissen der Lehrkraft (subject-matter expertise) sowie ihre 
Fähigkeit komplexe Sachverhalte erläutern zu können (cognitive congruence). Mithilfe von 
Pfadanalysen können Rotgans & Schmidt (2011b) zeigen, dass die Beziehung zu den 
Lernenden und das Fachwissen der Lehrkraft indirekt über die Fähigkeit schwierige 
Sachverhalte erläutern zu können das situationales Interesse der Lernenden beeinflussen. 
Soziale Fähigkeiten und Fachwissen sind als Lehrkraft entsprechend wichtige 
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Voraussetzungen, um SchülerInnen zu Verständnis zu helfen und ihre Interessenentwicklung 
zu unterstützen. 
Großmann & Wilde (2018) untersuchten den Einfluss des Verhaltens von Lehrkräften 
auf die Entwicklung situationsspezifischer SchülerInnen Interessen im Biologieunterricht. An 
ihrer Untersuchung nahmen 159 SchülerInnen einer weiterführenden Schule in Deutschland 
teil. Drei Klassen erhielten Unterricht zum Thema Ernährung und Verdauung bei einer 
Lehrkraft mit kontrollierendem Lehrkraftverhalten. Drei weitere Klassen erhielten Unterricht 
zum selben Thema bei einer Lehrkraft, die durch ihr Verhalten die Autonomie der SchülerInnen 
unterstützte. Die Ergebnisse legen nahe, dass autonomieunterstützendes Verhalten positiv auf 
die Entwicklung situationsspezifischer Interessen wirkt. Der Effekt zeigte sich insbesondere bei 
SchülerInnen, die über gering ausgeprägtes Fachinteresse verfügten. 
Insgesamt wurde eine Vielzahl von Faktoren identifiziert, die sich positiv auf die 
Entstehung und Stabilisierung situationalen Interesses auswirken können, wie beispielsweise 
Hands-on-Aktivitäten, Betonung der Relevanz der Unterrichtsinhalte und strukturierendes 
Lehrkraftverhalten. Die langfristigen Effekte dieser Einflussfaktoren wurden jedoch nur selten 
systematisch untersucht (vgl. Blankenburg et al., 2016; Ferdinand 2014; 
Renninger & Bachrach, 2015). Dies ist möglicherweise auf die besonderen Anforderungen an 
entsprechende Forschungsdesigns zurückzuführen, die mit der jeweiligen Unterrichtspraxis 
schwer vereinbar sind. Oftmals beschränken sich empirische Untersuchungen deswegen 
lediglich auf ausgewählte Einflussfaktoren und thematisch klar umrissene Kontexte. 
6.2. Der Zusammenhang von Interesse und anderen schulischen Variablen 
Interesse ist eine einflussreiche motivationale Variable. Es ist daran beteiligt, die 
Aufmerksamkeit zu steuern (Hidi, 2001; Schaffner & Schiefele, 2007; Silvia, 2005), wirkt sich 
auf die Leistung bei der Bearbeitung von Aufgaben aus, und beeinflusst das 
Problemlöseverhalten von SchülerInnen (Renninger, 1998, S. 165-170). Darüber hinaus deuten 
empirische Untersuchungen darauf hin, dass situationales Interesse zur Entwicklung 
konzeptueller Wissensbestände beiträgt und, dass ausgeprägte Wissensbestände mit höherem 
individuellem Interesse einhergehen (Höft & Bernholt, 2019; Rotgans & Schmidt, 2017). 
Interesse steht in wechselseitigem Zusammenhang mit anderen motivationalen 
Variablen, wie beispielsweise Selbstwirksamkeit und Selbstregulation (Hidi & Ainley, 2008). 
Als motivationale Variable beeinflusst es die Schulleistung, die Kurswahl sowie die Berufs- 
und Studienfachwahl (Bøe, 2011; Eccles & Wigfield 2002; Federman, 2007). Für die 
theoretische Fundierung der Maßnahmen des Schulversuchs sind die Zusammenhänge 
THEORETISCHE FUNDIERUNG   
 
108 
zwischen Interesse, Schulleistung und Wahlverhalten von besonderer Bedeutung. Deswegen 
werden im Folgenden ausgewählte empirische Studien zum Zusammenhang von Interesse, 
Schulleistung und Kurswahl vorgestellt. 
Schiefele, Krapp & Winteler (1992; vgl. auch Schiefele, Krapp & Schreyer, 1993) 
untersuchten im Rahmen einer Metaanalyse den Zusammenhang von schulischem Interesse und 
Schulleistung. In ihre Analyse bezogen sie Studien ein, die eine Präferenzeinschätzung eines 
spezifischen Gegenstandsbereiches durch die StudienteilnehmerInnen beinhalteten (Interesse 
im Sinne der POI) und gleichzeitig die Leistung der TeilnehmerInnen mittels Schulnoten oder 
standardisierten Wissenstest erfassten. Insgesamt untersuchten sie 21 Studien mit 127 
unabhängigen Stichproben aus 19 Ländern. Der Mittelwert der unabhängigen Korrelationen 
zwischen Leistung und Interesse liegt bei Mr = .30 (SDr = .13). Die Interessen- und 
Leistungsmessungen erfolgten in den meisten Studien gleichzeitig. Bei einigen Studien wurde 
das Interesse jedoch erst nach der Notenvergabe gemessen, was die Ergebnisse potenziell 
verzerren könnte. Bei zwei weiteren Studien lag die Interessenmessung in größerem zeitlichem 
Abstand vor der Leistungsmessung (Schiefele et al., 1993). Die fachspezifischen, mittleren 
Zusammenhänge zwischen Interesse und Leistung sind in Tabelle 9 dargestellt: 
 
Tabelle 9 
Durchschnittliche Interesse-Leistungs-Korrelation in den einzelnen Fächern (nach Schiefele et al., 1993, S. 134) 





























Anmerkungen. rM = durchschnittliche gewichtete Korrelation, k = Zahl der unabhängigen Korrelationen, SDP = 
Populationsstandardabweichung. 
 
Es deutet sich an, dass der Zusammenhang von Interesse und Schulleistungen in den 
naturwissenschaftlichen Fächern höher ausfällt als in anderen Fächern. Eine Ausnahme davon 
bildet das Fach Biologie. Schiefele et al. erklären dies damit, dass Fachwahlentscheidungen 
vom Fähigkeitsselbstkonzept abhängen und andere Naturwissenschaften oder Mathematik in 
der Regel als schwerer wahrgenommen werden als Biologie (1993, S. 137). Sie weisen zudem 
darauf hin, dass die Höhe der gemessenen Zusammenhänge je nach Geschlecht, Alter und 
Klassenstufe variieren kann. 
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Auch in den PISA-Studien zeigen sich Zusammenhänge zwischen Interesse und Leistung 
(Krapp & Prenzel, 2011). Diese sind allerdings deutlich geringer ausgeprägt als in der 
Metaanalyse von Schiefele et al. (1992). Die Unterschiede sind möglicherweise darauf 
zurückzuführen, dass die Leistung in den PISA-Studien anhand der erzielten Testwerte der 
SchülerInnen und nicht durch Schulnoten bemessen wurde. Die Testwerte sind im Vergleich 
zu den Schulnoten nicht durch subjektive Theorien der Lehrkräfte über die Leistung der 
SchülerInnen verzerrt. Krapp & Prenzel (2011) vermuten in diesem Zusammenhang auch, dass 
interessierte SchülerInnen durch die Lehrkräfte besser bewertet werden. 
Auch Köller, Baumert & Schnabel (2001) konnten die dargestellten Zusammenhänge 
zwischen Interesse und Schulleistung für das Fach Mathematik nur begrenzt bestätigen. Sie 
untersuchten den Zusammenhang von Geschlecht, Schulleistung, Fachinteresse und Kurswahl 
in Mathematik. Dazu nutzten sie eine Teilstichprobe des BIJU-Datensatzes (Bildungsprozesse 
und psychosoziale Entwicklung im Jugendalter und jungen Erwachsenenalter, vgl. Baumert et 
al., 1996; Köller, 1998). In der BIJU-Studie wurden in Form eines Mehrkohortenlängsschnitts 
Daten für SchülerInnen der Klassenstufen 7, 10 und 12 erhoben. Mithilfe von Pfadanalysen 
stellten sie fest, dass das Interesse in Klassenstufe 7 keinen signifikanten Einfluss auf die 
Schulleistung in Klassenstufe 10 hat. Als Ursache vermuten sie, dass der Mathematikunterricht 
in der ersten Hälfte der Sekundarstufe I stark vorstrukturiert und lehrerzentriert ist. Die 
SchülerInnen nehmen sich entsprechend als eher fremdbestimmt wahr und das Fachinteresse 
spielt im Vergleich zum Leistungsmotiv nur eine untergeordnete Rolle (vgl. auch 
Krapp & Prenzel, 2011). 
Demgegenüber konnten Jansen, Lüdtke & Schroeders (2016) anhand einer 
repräsentativen Stichprobe deutscher NeuntklässlerInnen (n = 39192) zeigen, dass Interesse in 
den Domänen Mathematik, Biologie, Physik, Chemie und Deutsch die Schulleistung und die 
Ergebnisse von standardisierten Leistungstest positiv beeinflusst. Der von ihnen gefundenen 
Effekte waren domänen- und personenspezifisch. SchülerInnen mit höherem Interesse in einer 
Domäne zeigten bessere Leistungen. Die Leistungen derselben SchülerInnen waren in 
Domänen, die sie interessieren höher als in den Domänen, für die sie sich nicht interessieren 
(vgl. Busch, 2016). 
Neben dem Zusammenhang von Interesse und Schulleistung war auch der 
Zusammenhang zwischen Interesse und Kurswahl Gegenstand einer Vielzahl empirischer 
Untersuchungen. Roeder & Gruehn (1996) untersuchten das Kurswahlverhalten und die 
Wahlmotive deutscher SchülerInnen beim Übergang in die gymnasiale Oberstufe anhand eines 
Teildatensatzes der TIMMS (Trends in International Mathematics and Science Study). Als 
THEORETISCHE FUNDIERUNG   
 
110 
bedeutsame Wahlmotive für Oberstufenkurse identifizierten sie die Wahl oder Vermeidung 
einer Lehrkraft, den Kontakt zu MitschülerInnen, Punkteoptimierung für das Abitur, 
Berufsperspektiven sowie Entfaltungsmöglichkeiten der persönlichen Leistungsstärken und 
persönliche Interessen. Mithilfe einer Hauptkomponentenanalyse konnten sie zeigen, dass sich 
diese Einflussfaktoren zu zwei Komponenten zusammenfassen lassen. Die erste Komponente 
bilden die persönlichen Entfaltungsmöglichkeiten, Interessen, und Berufsperspektiven der 
SchülerInnen sowie bestehende Möglichkeiten zur Punkteoptimierung. Die zweite 
Komponente bilden die Vermeidung bestimmter Lehrkräfte, Kontakte zu MitschülerInnen und 
ein eingeschränktes Fächerangebot (Roeder & Gruehn, 1996, S. 511-512). Roeder & Gruehn 
(1997) identifizieren darüber hinaus Unterschiede im Kurswahlverhalten zwischen Schülern 
und Schülerinnen. Diese gingen aber nicht mit geschlechtsspezifischen Unterschieden in den 
Wahlmotiven einher. 
Köller et al. konnten bei der Analyse der BIJU-Daten zeigen, dass das Interesse in 
Klassenstufe 10 die Kurswahl signifikant beeinflusst und sich damit indirekt auch auf die 
Schulleistung in Klassenstufe 12 auswirkt (2001, S. 461). Dieser Effekt lässt sich 
möglicherweise dadurch erklären, dass SchülerInnen in den Leistungskursen mehr Lernzeit im 
jeweiligen Fach zur Verfügung steht und diese mit anspruchsvolleren Aufgaben konfrontiert 
werden.  
Federman (2007) untersuchte Einflussfaktoren auf das akademische Wahlverhalten von 
mehr als 20000 US-amerikanischen Schülerinnen der Jahrgänge 1982 und 1992. Die Daten 
entstammen den Panelstudien High School and Beyond (HS&B) sowie der National Education 
Longitudinal Study (NELS:88) des National Centers for Education Statistics (NCES) und 
umfassen unter anderem Variablen wie Geschlecht, diverse Leistungsmaße und 
sozioökonomische Daten der SchülerInnen. Federman konnte zeigen, dass die 
wahrgenommene Nützlichkeit von Mathematik und Naturwissenschaften sowie die Anzahl der 
Jahre in denen mathematische beziehungsweise naturwissenschaftliche Klassen und Kurse 
belegt wurden sich positiv auf die Entscheidung auswirken, die weiterführende schulische und 
akademische Ausbildung im technischen Bereich zu vertiefen. 
Maltese & Tai (2011) untersuchen ebenfalls mithilfe des NELS:88 Panels (n = circa 
4700) den Einfluss unterschiedlicher Faktoren auf eine Wahlentscheidung zugunsten der 
mathematisch-naturwissenschaftliche Fächergruppe. Sie konnten zeigen, dass bei allen 
relevanten Wahlen in Schule und Universität die persönliche Bedeutsamkeit und frühes 
Interesse an einem Fach oder dessen Themengebieten eine wichtige Grundlage für die zu 
treffende Wahlentscheidung sind. Sie sprechen in diesem Zusammenhang von einem 
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Kanalisierungseffekt (pipeline persistence). SchülerInnen, die sich im Verlauf der Schulzeit 
einmal für eine Vertiefung in der mathematisch-naturwissenschaftlich Fächergruppe 
entschieden haben, verbleiben häufig in dieser und wählen später damit assoziierte 
Studienfächer oder Berufe. 
Bøe (2011; vgl. auch Bøe, Henriksen, Lyons & Schreiner, 2011) untersuchte 
Einflussfaktoren auf die Kurswahl beim Übergang in die Sekundarstufe II von 1628 
norwegischen Schülerinnen an insgesamt 42 Schulen. Die SchülerInnen hatten sich im Vorfeld 
der Untersuchung für vertiefende Kurse in der Oberstufe entschieden, wobei sie zwischen 
einem mathematisch-naturwissenschaftlichen und einem sozialwissenschaftlichen 
Schwerpunkt wählen konnten. Mithilfe eines Fragebogens sollten im Nachgang dieser 
Entscheidung die Einflussfaktoren retrospektiv erfasst werden. Der Fragebogen umfasste 120 
Items und die Grundlage für das verwendete Untersuchungsinstrument bildete das erweiterte 
Erwartungs-mal Wert-Modell von Eccles et al. (1983). Die Items wurden für die spezifische 
Situation angepasst und bezogenen sich beispielsweise auf die Nützlichkeit (utility value), das 
Interesse (interest value), die Kosten (relative cost) und die Erfolgserwartung der SchülerInnen 
im jeweiligen Bereich. Es zeigte sich, dass Interesse, Möglichkeiten zur Selbstverwirklichung 
und persönliche Überzeugungen auch in Bøes Studie die wichtigsten Einflussfaktoren der 
Kurswahl waren (Bøe 2011, S. 11). 
In den bisher dargestellten Studien wird deutlich, dass zwischen Interesse und 
leistungsbezogenem Wahlverhalten ein Zusammenhang besteht. Um diesen Zusammenhang 
noch präziser zu beschreiben lohnt es sich, erneut das erweiterte Erwartungs-mal-Wert-Modell 
(Eccles et al. 1983, Eccles & Wigfield 2002) zu thematisieren und die Aspekte des Modells im 
Kontext von Schule und Unterricht auszudeuten. SchülerInnen sind sich sehr früh darüber im 
Klaren, wo ihre Fähigkeiten liegen und welche schulischen und außerschulischen 
Aktivitätsbereiche ihnen wichtig sind. Bereits junge SchülerInnen treffen leistungsbezogene 
Entscheidungen in den Fächern Mathematik, Lesen, Musik und Sport auf Basis ihrer 
Erfolgserwartungen und des Aufgabenwerts (Wigfield & Eccles, 2002). Dabei können 
deutliche Unterschiede in den fähigkeitsbezogenen Überzeugungen zwischen den einzelnen 
Aktivitätsbereichen vorliegen. Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass sowohl die 
individuellen Erfolgserwartungen als auch der Aufgabenwert, beispielsweise repräsentiert 
durch das Interesse, der Vorhersage von Schulfach-, Studienfach- und Berufsfeldwahl dienen 
können (Eccles & Harold, 1992).  
Aus Perspektive des erweiterten Erwartungs-mal-Wert-Modells stellen das 
Fähigkeitsselbstkonzept der Lernenden und ihre individuellen Erfolgserwartungen die besseren 
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Prädiktoren zur Vorhersage zukünftiger Leistungen dar. So konnten beispielsweise Kriegbaum, 
Jansen & Spinath (2015) mittels Reanalyse der PISA-Daten aus den Jahren 2003 und 2004 an 
einer Stichprobe von 6020 deutschen SchülerInnen zeigen, dass die aufgabenspezifische 
Selbstwirksamkeitserwartung neben Intelligenz und Vorleistung sich als einflussreichster 
motivationaler Prädiktor auf die mathematische Kompetenz der SchülerInnen auswirkt.  
Im Gegensatz dazu eignet sich die Wertkomponente eher zur Vorhersage von 
Kurswahlverhalten (Eccles, 1987). Eccles, Barber, Updegraff & O’Brien (1998) betonen 
allerdings auch, dass das Modell keine monokausalen Erklärungen nahelegt, sondern 
Wahlverhalten als komplexe Entscheidungssituationen betrachtet werden muss, die durch 
bewusste und unbewusste Aspekte bestimmt wird. Bei der Untersuchung von 
leistungsbezogenem Wahlverhalten sollten deswegen stets mehrere Faktoren berücksichtigt 
werden. Bei der Vorhersage des Wahlverhaltens ist außerdem davon auszugehen, dass eine 
gewisse Fächerspezifik vorherrscht und, dass das Zusammenspiel intrinsischer und 
extrinsischer Variablen auf Einzelfallebene individuell sein kann 
(vgl. Durik & Harackiewicz, 2003; Harackiewicz, Barron, Tauer & Elliot, 2002). Zu 
vergleichbaren Ergebnissen kommen auch weitere Arbeiten aus der Berufspsychologie, die sich 
mit dem Einfluss motivationaler Variablen auf die Studienfach- und Berufswahl in technischen 
und naturwissenschaftlichen Berufsgruppen befassen (vgl. Lent, Brown & Hackett, 1994; 
Lent, Lopez & Bieschke, 1991; Lent et al, 2003). Mittlerweile gibt es auch Bestrebungen, die 
pädagogisch-psychologische und berufspsychologische Zugänge stärker miteinander in 
Verbindung zu bringen, um die Zusammenhänge zwischen Interesse, anderen motivationalen 
Variablen und leistungsbezogenem Wahlverhalten präziser beschreiben zu können 
(vgl. Su, 2018). 
6.3. Die Abnahme mathematisch-naturwissenschaftlicher Interessen im Jugendalter 
In den vorangegangenen Teilkapiteln standen empirische Untersuchungen im Mittelpunkt, die 
sich auf die Entstehung und Stabilisierung situationalen Interesses sowie auf den 
Zusammenhang zwischen Interesse und anderen schulischen Variablen bezogen. Im Folgenden 
sollen demgegenüber empirische Untersuchungen dargestellt werden, welche die Entwicklung 
mathematisch-naturwissenschaftlicher Interessen im Verlauf der Schulzeit untersuchten. Ein 
besonderer Fokus liegt auf der Abnahme mathematisch-naturwissenschaftlicher Interessen im 
Jugendalter sowie auf geschlechtsspezifischen Unterschieden im Interesse und der 
Interessenentwicklung. Beide Beobachtungen sind vergleichsweise gut dokumentiert. Sie 
werden als bildungspolitische Herausforderung aufgefasst (Anger et al., 2018; 
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Osborne & Dillon, 2008; Gago et al., 2005, OECD, 2016; Mullis, Martin, Foy, & Arora, 2012), 
auf die auch der hier zu evaluierende Schulversuch eine Reaktion darstellt. 
Es deutet sich an, dass wesentliche Veränderungen im Interesse der SchülerInnen mit 
Übergängen innerhalb der Schullaufbahn einhergehen. GrundschülerInnen verfügen 
beispielsweise noch über vielfältige und ausgeprägte Interessen an naturwissenschaftlichen 
Aktivitäten. Diese sinken zum Teil deutlich mit dem Übergang an weiterführende Schulen. Als 
Ursachen werden die größere Belastung durch die erhöhte Anzahl an Wochenstunden und der 
steigende Grad an Abstraktheit der bearbeiteten naturwissenschaftlichen Inhalte sowie eine 
Veränderung in der Befriedigung psychologischer Grundbedürfnisse vermutet (Alexander, 
Johnson & Kelley, 2012; Blankenburg et al., 2016; Möller, 2014; Musold, 2017; Sorge, 2007). 
Es wird angenommen, dass ausgeprägtes naturwissenschaftliches Interesse in der 
Grundschulzeit als „Schutz“ gegen diese Interessenabnahme wirksam werden kann (Vogt, 
Wieder & Schwaab, 2003).  
Die Interessenabnahme beschränkt sich allerdings nicht nur auf die Phasen des 
Übergangs innerhalb des Schulsystems. Auch im Verlauf der Sekundarstufe I sind deutliche 
Abnahmetendenzen in den mathematisch-naturwissenschaftlichen Fächern erkennbar. 
Besonders deutlich sind diese Tendenzen in Physik und Chemie. Obwohl sich SchülerInnen 
anfänglich für Physik und Chemie interessieren, gehören beide später zu den unbeliebtesten 
und uninteressantesten Fächern (Osborne & Collins, 2001; Osborne & Simon, 1996; Osborne 
et al., 2003). In Biologie ist die Abnahmetendenz zwar vorhanden aber weniger stark 
ausgeprägt. Es wird vermutet, dass biologische Themen von den SchülerInnen als weniger 
abstrakt und das Fach insgesamt als weniger anspruchsvoll eingestuft werden 
(vgl. Gardner, 1998; Gardner & Tamir, 1989; Hoffmann et al., 1998; Krapp & Prenzel, 2011; 
Tamir & Gardner, 1989). Die allgemeine Abnahme der mathematisch-naturwissenschaftlichen 
Interessen zeigt sich auch in Studien zum berufsbezogenen Interesse von Jugendlichen 
(vgl. Archer et al., 2010; DeWitt, Archer & Osborne, 2014; DeWitt et al., 2013). Aus den 
vielfältigen Studien zur Untersuchung der Interessenabnahme im Verlauf der Schulzeit sollen 
im Folgenden drei Studien detaillierter dargestellt werden.  
Im Rahmen der „Fullerton Longitudinal Study“ begleiteten Gottfried, Gottfried und 
Kollegen (vgl. Gottfried, Fleming & Gottfried, 2001; Gottfried, Gottfried & Guerin, 2006; 
Gottfried, Marcoulides, Gottfried & Oliver, 2009) seit 1979 die Entwicklung von 130 
Jugendlichen und deren Familien. Neben verschiedenen sozioökonomischen Kenngrößen 
wurden im Rahmen der Längsschnittuntersuchung mithilfe des CAIMI (Continuity in academic 
intrinsic motivation inventory) die Freude am Lernen, Lernzielorientierung, Neugier, Persistenz 
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sowie einige weitere Einflussfaktoren auf Lernprozesse in den Bereichen Lesen, Mathematik, 
Sozialwissenschaften, Naturwissenschaften und Schule im Allgemeinen gemessen. Die 
Datenerhebungen erfolgten im Alter von 9, 10, 13, 16 und 17 Jahren. Gottfried et al. (2001) 
berichten davon, dass die intrinsische Motivation in den Bereichen Mathematik, Lesen und 
Naturwissenschaften abnimmt, in den Sozialwissenschaften jedoch nicht. Ebenso bleibt die 
allgemeine schulbezogene, intrinsische Motivation im Verlauf des untersuchten Zeitraums 
stabil. Damit sind Erklärungen für die Interessenabnahme ausgeschlossen, die sich auf den 
generellen Anstieg von Konkurrenzdruck und extrinsischen Lernanreizen beziehen. Hingegen 
kommen Unterschiede in der tatsächlichen und wahrgenommenen Schwierigkeit der einzelnen 
Fächer als mögliche Erklärungen in Frage. Aus der Beobachtung, dass viele Aspekte der 
intrinsischen Motivation im Verlauf der Schulzeit insgesamt relativ stabil bleiben, schließen 
Gottfried et al. (2001), dass Interventionen möglichst früh geschehen sollten, wenn sie noch 
wirksam werden sollen. 
Daniels (2008) untersuchte mithilfe eines Teildatensatzes der BIJU-Studie die 
Interessenentwicklung von SchülerInnen in verschiedenen Schulfächern. In der BIJU-Studie 
wurden im Zeitraum von 1991 bis 2000 in Form eines Mehrkohortenlängsschnitts SchülerInnen 
aus mehreren Bundesländern und allen Schulformen befragt. Im Fokus der Untersuchung 
standen Auswirkungen struktureller Veränderungen im Schulsystem, die Abhängigkeit 
schulischer Bildungsprozesse von psychosozialen Faktoren und von Schul- und 
Unterrichtsbedingungen, sowie inter- und intraindividuelle Differenzierungsprozesse der 
SchülerInnen. Die Befragungen fanden wiederholt in Klassenstufe 7 (3 Messzeitpunkte) sowie 
in den darauffolgenden Schuljahren bis zum Eintritt in das Studium oder einen Beruf statt. Zu 
den einzelnen Messzeitpunkten nahmen unterschiedlich viele SchülerInnen teil. Grundlage der 
Studie von Daniels (2008) bildet ein echter Längsschnitt von circa 1600 SchülerInnen. Daniels 
konnte zeigen, dass die Gruppenmittelwerte in allen untersuchten Fächern abnahmen, wobei in 
Physik, Mathematik und Biologie eine deutlichere Abnahme der Interessen beobachtet werden 
konnte, als beispielsweise in Deutsch oder Englisch. Ein Großteil der Interessenabnahme 
konnte im Verlauf der 7. Klassenstufe beobachtet werden. In späteren Klassenstufen nahm das 
Interesse der SchülerInnen weniger ab. Interventionen nach dem Übergang an weiterführende 
Schulen könnten möglicherweise dazu beitragen, dem vergleichsweise starken Absinken der 
Interessen in Klassenstufe 7 entgegenzuwirken. 
Potvin & Hasni (2014a/b) untersuchten in einer Metaanalyse wissenschaftliche Artikel 
zum Thema Interesse und Einstellung im naturwissenschaftlich-technischen Unterricht. Sie 
bezogen 228 in der Datenbank ERIC gelistete Artikel aus den Jahren 2000 bis 2012 in ihre 
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Analysen ein. 21 der 228 Artikel thematisieren direkt oder indirekte die Abnahme von Interesse, 
Einstellungen und Motivation gegenüber den Naturwissenschaften im Zusammenhang mit dem 
Alter (bspw. Alexander et al., 2012; Gottfried et al., 2009; Güvercin, Tekkaya & Sungur, 2010; 
Logan & Skamp, 2008). Sie kommen zu dem Schluss, dass die der Abnahmetrend in vielen 
Ländern durch Studien mit angemessen großen Stichproben und ausreichend langen 
Untersuchungsperioden hinreichend belegt erscheint. 
6.4. Geschlechtsspezifische Differenzen im Interesse und der Interessenentwicklung 
Neben der allgemeinen Abnahmetendenz im mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereich 
stehen insbesondere geschlechtsspezifische Unterschiede im Interesse und in der 
Interessenentwicklung im Fokus empirischer Untersuchungen. Nachfolgend sollen 
ausgewählte Untersuchungen dargestellt werden, um die Maßnahmen des Schulversuchs im 
Hinblick auf ihre geschlechtsabhängigen Wirkungen beurteilen zu können. 
Empirische Untersuchungen im Rahmen der Kieler Interessenstudie weisen darauf hin, 
dass das Physikinteresse bei Schülern stärker ausgeprägt ist, als bei Schülerinnen. Ebenso 
nimmt es im Verlauf der Schulzeit bei Schülern weniger stark ab (Häußler & Hofmann, 2000; 
Labudde, Herzog, Neuenschwander, Enrico & Gerber, 2000). Einen ähnlichen Befund 
beschreibt Daniels (2008) für das Fachinteresse in Mathematik und Physik. Das Fachinteresse 
der Schülerinnen in Biologie ist jedoch stärker ausgeprägt als das der Schüler. Im Gegensatz zu 
Häußler & Hoffmann (2000) berichtetet Daniels (2008) auch davon, dass die 
Interessendifferenz in Physik zwischen Schülern und Schülerinnen im Verlauf der Schulzeit 
abnahm. Daniels vermutet, dass diese Beobachtung darauf zurückzuführen ist, dass das hohe 
Ausgangsinteresse der Schüler schwerer aufrecht zu erhalten ist als das der Schülerinnen.  
 Neben Unterschieden im Fachinteresse und dessen Entwicklung sind vor allem 
geschlechtsspezifische Differenzen im thematischen Interesse gut dokumentiert. So zeigen 
internationale Vergleichsstudien, wie beispielsweise SAS (Science and Scientist) und ROSE 
(Relevance of Science Education), dass Schülerinnen sich eher für humanbiologische Themen, 
Krankheiten und naturwissenschaftliche Themen mit sozialen Bezugspunkten interessieren, 
Schüler hingegen über ein höheres Interesse für technische und technologische Themen 
verfügen (vgl. Schreiner, 2006; Schreiner & Søjberg, 2004). Zu ähnlichen Ergebnissen kommen 
auch Holstermann & Bögeholz (2007) bei der Untersuchung der Interessen von Jugendlichen 
mithilfe einer deutschen Übersetzung des ROSE-Fragebogens. Mit 108 Items erfassten sie die 
thematischen Interessen von 275 SchülerInnen. Eine orthogonal rotierte 
Hauptkomponentenanalyse führte zu 13 Komponenten, die das thematische Interesse der 
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Jugendlichen beschreiben. Schülerinnen interessieren sich laut Holstermann & Bögeholz 
(2007) insbesondere für humanbiologische Themen, wie beispielsweise Krankheiten und 
Epidemien, Körperfunktionen und Fortpflanzung, sowie Schädigungen des Körpers. Außerdem 
interessieren sie sich für Naturphänomene und Übersinnliches. Schüler interessieren sich 
hingegen deutlich mehr für naturwissenschaftliche Forschung, physikalische und technische 
Themen sowie für gefährliche Anwendungsbereiche der Naturwissenschaften. Ähnlichkeiten 
im Interesse von Schüler und Schülerinnen sind bei Umweltthemen, Tieren, Landwirtschaft 
und Pflanzen festzustellen. Auch andere Untersuchungen bestätigen diese 
Interessenunterschiede (vgl. Gardner, 1998; Taber, 1991; Tamir & Gardner, 1989). 
 Im Rahmen der Kieler Interessenstudie Physik wurden umfangreiche 
Untersuchungen des themenspezifischen Physikinteresses vorgenommen 
(vgl. Häußler & Hoffmann ,1998; Häußler, Hoffmann, Langeheine, Rost & Sievers, 1998). Die 
Datenerhebungen umfassten quer- und längsschnittliche Untersuchung mit SchülerInnen im 
Alter von 12 bis 16 Jahren aus insgesamt 51 Schulklassen in den Jahren 1984 (n = 2911) bis 
1989 (n = 2450). Mithilfe latenter Klassenanalyse und Mixed-Rasch-Modellierung wurden 
anhand von Personenmerkmalen Klassen gebildet und drei qualitativ verschiedene Typen des 
Physikinteresses identifiziert. Typ A interessiert sich für annähernd alle Themen, Kontexte und 
Aktivitäten des Physikunterrichts. Es handelt sich dabei vor allem um leistungsstärkere 
SchülerInnen, wobei der Anteil der Schüler den Anteil der Schülerinnen deutlich überwiegt. 
Typ B interessiert sich eher für praktische Aspekte der Physik, wie beispielsweise das Bauen 
technischer Geräte. Typ B interessiert sich außerdem eher für Kontexte, in denen das 
Zusammenspiel von Physik und dem Nutzen für die Menschheit betont wird, wie beispielsweise 
Medizin. Beide Geschlechter sind in Typ B annähernd in gleichen Anteilen vertreten. Typ C 
interessiert sich für Physik, wenn es etwas mit dem Alltagsleben und dem sozialen Kontext zu 
tun hat. Meistens sind Schülerinnen vom Typ C. Häussler & Hoffmann schließen aus ihren 
Ergebnissen, dass der Physikunterricht oftmals die Lerngruppe verfehlt, wenn er auf eher 
“traditionelle“ physikalische Aspekte ausgerichtet ist (auch Häussler et al., 1998). Für die 
Fächer MNT, Biologie und Mathematik existiert keine vergleichbare Datenbasis im Hinblick 
auf die Entwicklung des Fachinteresses und das Vorhandensein verschiedener Interessentypen. 
 Holstermann & Bögeholz (2007, S. 72-74) fassen die Forschungsstand zu 
Geschlechterdifferenzen im naturwissenschaftlichen Interesse zusammen (vgl. dazu auch 
Finke, 1998; Gräber, 1992; Hoffmann et al., 1998; Kögel, Regel, Gehlhaar & Klepel, 2000; 




Fach- und Themenspezifische Interessenunterschiede von Schülerinnen und Schülern (zusammengefasst nach Holstermann & Bögeholz, 2007, S. 72-74) 
Fach Allgemeine Befunde und Gemeinsamkeiten 
Unterschiede im thematischen Interesse 
Schüler  Schülerinnen 
Physik Zwischen Schülern und Schülerinnen bestehen 
deutliche Unterschiede im Physikinteresse, wobei 
Schüler über ein höheres Fach-, Berufs- und 
Freizeitinteresse als Schülerinnen verfügen. 
Interessant: 
o Technik, Maschinen und Fahrzeuge 
sowie Elektronik  
o ungeklärte und spektakuläre (Natur-) 
Phänomene, Optik und Wärmelehre 





o Mysterien  
 
o  Interessant: 
o ungeklärte (Natur-)Phänomene, 
Mysterien sowie medizinische Geräte  
 
Uninteressant: 
o Technik, Maschinen und Fahrzeuge, 




Chemie Die Geschlechterunterschiede in Chemie sind 
hinsichtlich thematischer Interessen weniger stark 
ausgeprägt als in Physik. Schüler und Schülerinnen 
interessieren sich für Edelmetalle, Farbstoffe, 
Naturerscheinungen sowie Gefahren und Nutzen 
chemischer Anwendungen. 
Interessant:  
o Erdöl, Säuren und Chemie in der 
Freizeit 
 
o  Interessant:  




o Atome und Moleküle sowie 
Chemikalien im Allgemeinen 
 
Biologie Für das Fach Biologie interessieren sich Schülerinnen 
mehr als Schüler. Schüler und Schülerinnen zeigen 
Interesse an humanbiologischen Themen wie 
Fortpflanzung, Gesundheit und dem menschlichen 
Körper. Ebenso sind Tierhaltung, Umweltfragen und 
Grüne Gentechnik für beide Geschlechter interessant. 
Gleichermaßen uninteressant sind hingegen Themen 
wie Pflanzenkunde, Evolution, Sinnesphysiologie und 
Vererbungslehre. 
Uninteressant: 
o Schwangerschaft und Geburt 
o Menschlicher Körper 
 
o  Interessant: 
o Ernährung, Krankheiten und 
Schwangerschaft 
o Gentechnik am Menschen  
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Die geschlechtsspezifischen Unterschiede im Interesse zeigen sich auch am Wahlverhalten von 
Schülerinnen und Schülern bei Wahlmöglichkeiten innerhalb der Schullaufbahn 
(Ainley, Robinson, Harvey-Beavis, Elsworth & Fleming, 1994). Schüler wählen Physik und 
Chemie häufiger in der Sekundarstufe II als Schülerinnen. Diese hingegen entscheiden sich 
eher für lebenswissenschaftliche Fächer. Roeder & Gruehn (1997) untersuchten das 
Kurswahlverhalten von Schülern und Schülerinnen beim Übergang in die gymnasiale 
Oberstufe. Tabelle 11 gibt einen Überblick über die Rangfolge und die prozentualen Anteile 
der Schüler und Schülerinnen, welche die jeweiligen Fächer als ersten Leistungskurs belegten: 
 
Tabelle 11 
Rangreihe der Leistungskurse im 1. Schulhalbjahr 1993/1994 für Schülerinnen und Schüler der Jahrgangsstufe 
12 in Hamburg (Auszug aus Roeder & Gruehn, 1997, S. 879) 
Fach 
Schüler  Schülerinnen 






























Im Wahlverhalten der Schüler und Schülerinnen sind deutliche Unterschiede festzustellen. 
Analog zu den Ergebnissen von Ainley et al. (1994) zeigt sich, dass ein größerer Anteil der 
Schüler eines Jahrgangs Mathematik, Physik und Chemie wählt. Ein größerer Anteil der 
Schülerinnen des Jahrgangs wählt hingegen Biologie. 
 An der bisher beschriebenen Studienlage gibt es jedoch auch Kritik und gegenläufige 
Ergebnisse deuten darauf hin, dass der praktische Nutzen derartiger Studien durch ihre 
eingeschränkte Verallgemeinerbarkeit begrenzt ist. Krapp & Prenzel (2011) sehen insbesondere 
die Befunde zu geschlechtsspezifischen Unterschieden kritisch und weisen darauf hin, dass sich 
das Interesse von Schülern und Schülerinnen nur in einigen wenigen Themenfeldern tatsächlich 
unterscheidet und die berichteten Unterschiede in aktuelleren Studien zunehmend kleiner 
werden. Potvin & Hasni (2014b, S. 17) fanden im Rahmen ihres Reviews ebenso heraus, dass 
die meisten der analysierten Artikel keine signifikanten oder nur sehr geringe Unterschiede in 
Einstellung, Interesse und Motivation gegenüber Naturwissenschaften und Technik zwischen 
Schülern und Schülerinnen berichteten. 
 Viele der genannten Studien beschreiben die durchschnittliche 
Interessenentwicklung der jeweiligen Population in Bezug auf ausgewählte Fächer oder 
  THEORETISCHE FUNDIERUNG 
 
 119 
Themenfelder. Sie lassen sich deswegen nicht für Vorhersagen auf dem Individualniveau oder 
für andere Themenfelder heranziehen. Außerdem ist zu beachten, dass Aussagen über die 
Interessenentwicklung in einem Schulfach in der Regel keine Rückschlüsse auf die 
Entwicklung themenspezifischer Interessen zulassen. So zeigt sich in den Studien von Häußler 
& Hoffmann (2000, 2002) sowie Häußler et al. (1998), dass sich die themenspezifische 
Interessenentwicklung, beispielsweise in den Bereichen Optik oder Radioaktivität, deutlich von 
der Entwicklung des generellen Physikinteresses unterscheidet. Es kann also nicht einfach vom 
Fachinteresse auf thematisches Interesse geschlossen werden. Ebenso sind Schlüsse von der 
Entwicklung der fachlichen und thematischen Interessen auf die Entwicklung des generellen 
Interesses an der naturwissenschaftlichen Domäne problematisch. So berichten George (2006) 
und Barmby et al. (2008) davon, dass im Verlauf der Sekundarstufe I das Interesse an 
naturwissenschaftlichen Themen mehr und mehr abnimmt, gleichzeitig aber die Einschätzung 
der Wichtigkeit der Naturwissenschaften stabil bleibt. Ebenso schlussfolgern Osborne et al. 
(2003, S. 1061), dass zwischen den Einstellungen gegenüber den Naturwissenschaften und dem 
naturwissenschaftlichen Unterricht erhebliche Unterschiede bestehen. 
6.5. Erklärungsansätze für die Interessenabnahme und für geschlechtsspezifische 
Unterschiede 
Für die Abnahme der Interessen im mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereich und für 
geschlechtsspezifische Differenzen werden unterrichtspsychologische und 
entwicklungspsychologische Effekte verantwortlich gemacht. Diese stehen in enger Wirkung 
miteinander. Im Sinne der Verständlichkeit werden sie im Folgenden dennoch getrennt 
voneinander diskutiert. Aus unterrichtspsychologischer Perspektive wird angenommen, dass 
verschiedene Unterrichtsmerkmale vermittelt durch die Befriedigung psychologischer 
Grundbedürfnisse positiv oder negativ auf die Interessenentwicklung auswirken können. 
Daniels (2008) konnte zeigen, dass sich strukturiertes Vorgehen der Lehrkraft, 
angemessenes Unterrichtstempo, geringer Leistungsdruck und individuelle Bezugsnormierung 
positiv auf Interesse und Interessenentwicklung auswirken. SchülerInnen, die im Vergleich 
zum Klassenmittelwert den Unterricht als weniger strukturiert wahrnehmen, diesen als zu 
schnell empfinden und hohen Leistungsdruck verspüren, verloren stärker an Interesse als 
diejenigen, die den Unterricht als angemessen schwer erlebten. Den größten Einfluss auf das 
Interesse hatte die Klarheit und Strukturiertheit des Unterrichts. Annähernd 10% der erklärten 
Varianz im Interessenverlauf auf Individualebene konnten durch diesen Einflussfaktor erklärt 
werden.  
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Von vergleichbaren Ergebnissen berichten auch Kunter et al. (2007) sowie Kunter (2005). Die 
mathematisch-naturwissenschaftlichen Fächer folgen in der Regel spezifischen 
Unterrichtsroutinen, insbesondere in Bezug auf strengere Strukturierung, mehr frontale 
Situationen und gelenkte Unterrichtsgespräche (vgl. Baumert et al., 1997). Entsprechend 
werden Autonomie und soziale Eingebundenheit möglicherweise seltener erfahren als in 
anderen Fächern, was eine verstärkte Abnahme der Interessen bedingen kann 
(Daniels, 2008, S.99). Auch wird diskutiert, inwiefern sich mangelnde Einbindung von 
Vorerfahrungen (Aikenhead, Fleming & Ryan, 1987; Yager & Tamir, 1993) und die 
zunehmende Fokussierung der SchülerInnen auf Abschlussprüfungen mit steigernder 
Klassenstufe zur Abnahme der Interessen beitragen können (Güvercin, 2010).  
Eine entwicklungspsychologische Erklärung für die Abnahme der Interessen liegt in der 
Veränderung fachspezifischer Selbstkonzepte. Der Zusammenhang von Interesse, 
fachspezifischen Selbstkonzepten, Leistung und leistungsbezogenem Wahlverhalten wurde 
bereits im Rahmen der POI und des erweiterten Erwartungs-mal-Wert-Modells 
(Eccles & Wigfield, 2002) diskutiert. Das Bezugsrahmenmodell (Internal/External frame of 
reference Modell, I/E Modell) führt diese Zusammenhänge noch weiter aus 
(vgl. Marsh et al., 2014; Möller, Helm, Müller-Kalthoff, Nagy & Marsh, 2016; 
Möller & Köller, 2004; Möller & Marsh, 2013;Möller, Zimmermann & Köller, 2014). 
SchülerInnen vergleichen ihre Leistungen in einem Fach mit denen in anderen Fächern 
(dimensionale Vergleiche), mit früheren Leistungen (temporale Vergleiche) oder mit den 
Leistungen anderer SchülerInnen (soziale Vergleiche). Erleben sie sich bei diesen Vergleichen 
als kompetent(er), so entwickeln sie ein positives Selbstkonzept. Misserfolge und negative 
inter- und intrapersonale Vergleiche, wirken sich hingegen negativ auf die Entwicklung des 
Selbstkonzepts aus.  
Im Verlauf der Schulzeit sind bei SchülerInnen eine generelle Abnahme der 
fähigkeitsbezogenen Überzeugungen sowie eine immer stärker werdende Differenzierung 
zwischen verschiedenen Aktivitätsbereichen zu beobachten (vgl. auch Todt & Schreiber, 1998). 
Wigfield & Eccles (2002, S. 77) führen diese Beobachtung auf die verbesserte Fähigkeit der 
SchülerInnen zurück, Feedback zu interpretieren und interpersonale Vergleiche anzustellen. 
Auch vermuten sie, dass in höheren Klassenstufen Rückmeldungen durch andere SchülerInnen 
und Konkurrenz wichtiger werden. Marsh (2005) berichtet darüber hinaus vom sogenannten 
„big-fish-little-pond“ Effekt. Dieser beschreibt das Phänomen, dass SchülerInnen ein geringer 
ausgeprägtes Selbstkonzept entwickeln, wenn sie eine Schule für besser begabte SchülerInnen 
besuchen und umgekehrt.  
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Die fortschreitende Entwicklung der fähigkeitsbezogenen Überzeugungen und die Interessen 
der SchülerInnen stehen dabei in einem engen Zusammenhang. (Wigfield & Eccles, 2000, S. 
74-78; vgl. auch Eccles & Wigfield, 1995, 2002; Wigfield et al., 1991, Wigfield et al., 1997). 
Ein positives Selbstkonzept führt langfristig zur Entwicklung stabiler fachbezogener Interessen. 
Ein negatives Selbstkonzept beeinflusst die langfristige Interessenentwicklung negativ. Daniels 
(2008) konnte in ihrer Untersuchung eines Teildatensatzes der BIJU-Studie zeigen, dass 
Interesse und Fähigkeitsselbstkonzept im mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereich eng 
miteinander zusammenhängen und, dass sowohl das Fachinteresse als auch das fachspezifische 
Selbstkonzept der SchülerInnen im untersuchten Zeitraum abnahmen. Die Höhe des 
Selbstkonzeptes beeinflusste dabei den Interessenverlauf. Schüler und Schülerinnen mit 
niedrigerem Selbstkonzept verloren stärker an Interesse. 
Ähnliche Befunde, wenngleich ohne echte Längsschnittdaten, berichtet Cheung (2017). 
Mithilfe eines Fragebogens wurde unter anderem das individuelle naturwissenschaftliche 
Interesse, das fachspezifische Selbstkonzept sowie das Fachinteresse im 
naturwissenschaftlichen Unterricht von 591 SchülerInnen einer weiterführenden Schule in 
Hong Kong erfasst. Mittels Strukturgleichungsmodellierung konnte gezeigt werden, dass das 
fachspezifische Selbstkonzept das fachspezifische Interesse positiv beeinflusst. Aufbauend auf 
diese Befunde weist Cheung explizit darauf hin, dass eine Förderung naturwissenschaftlicher 
Interessen auch durch die Förderung des Selbstkonzepts der SchülerInnen gelingen kann. 
Es ist davon auszugehen, dass die gegenseitigen Einflüsse zwischen Interesse und 
Selbstkonzept im Zeitverlauf unterschiedlich stark ausgeprägt sind. So konnten Marsh, 
Trautwein, Lüdtke, Köller & Baumert (2005) anhand einer Stichprobe von mehr als 7500 
deutschen SiebtklässlerInnen zeigen, dass sich das fachspezifische Selbstkonzept in 
Mathematik positiv auf das das spätere Mathematikinteresse auswirkt, das Mathematikinteresse 
hingegen das spätere Selbstkonzept nur gering beeinflusst. Die Befunde zur gegenseitigen 
Beeinflussung von fähigkeitsbezogenen Selbstkonzept und Interesse legen nahe, dass es sich 
bei der beobachteten Interessenabnahme um einen Differenzierungsprozess handelt, der mit der 
Identitäts- und Persönlichkeitsentwicklung der Jugendlichen einhergeht. Im Rahmen dieses 
Differenzierungsprozesses werden alle Interessen, die nicht mit dem Selbstkonzept kompatibel 
sind, aus den individuellen Interessenbereichen entfernt.  
Für die mathematisch-naturwissenschaftliche Fächergruppe kann angenommen werden, 
dass sie im Vergleich zu anderen Fächern, beispielsweise aus dem sprachlichen und 
gesellschaftswissenschaftlichen Bereich, von den SchülerInnen als schwieriger 
wahrgenommen wird und entsprechend aufseiten der SchülerInnen geringere fachspezifische 
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Selbstkonzepte vorliegen. Die Interessenabnahme in den Naturwissenschaften ist vor dem 
Hintergrund der Differenzierungshypothese zwar als vollkommen natürlicher und für die 
Individualentwicklung notwendiger Prozess zu verstehen. Dennoch sollte das Ziel sein, die 
Entwicklung eines positiven Selbstkonzeptes und von Interesse im naturwissenschaftlichen 
Unterricht bei möglichst vielen SchülerInnen zu fördern (Daniels, 2008). 
Neben dem Einfluss des fähigkeitsbezogenen Selbstkonzeptes wird auch ein Einfluss 
von Geschlechterrollenvorstellungen auf die Interessenentwicklung angenommen (vgl. Eccles 
et al., 1983; Hannover & Kessels, 2004; Hofer, 2010; Todt et al., 1994; 
Todt & Schreiber, 1998). Die zu Grunde liegende Annahme ist, dass die Vorstellungen zur 
eigenen Geschlechterrolle und Anpassung an rollenadäquates Verhalten und Konformität mit 
Geschlechterstereotypen sich auch auf die Ausbildung und Abnahme spezifischer Interessen 
auswirkt. Fächer, die als „typische Jungenfächer“ beziehungsweise „typische Mädchenfächer“ 
betrachtet werden, könnten entsprechend bei Schülern und Schülerinnen auf höheres Interesse 
stoßen. Daniels (2008) konnte den Einfluss von Geschlechterrollenvorstellungen sowie der 
Beziehung zu Gleichaltrigen auf das Fachinteresse und die Interessenentwicklung hingegen 
nicht nachweisen. Sie betont jedoch, dass dafür auch die Formulierung der von ihr verwendeten 
Items verantwortlich sein könnten (Daniels, 2008, S. 339-340). 
6.6. Interesse messen 
Bevor die Ergebnisse der Literaturanalyse zu Interesse und zur Interessenentwicklung im 
mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterricht zusammengefasst werden, soll abschließend 
noch auf Strategien zur Messung von Interesse eingegangen werden. Dadurch können 
Überlegungen zur Operationalisierung des Interessenkonstruktes sowie Schwierigkeiten bei 
dessen Messung bereits in theoretische Fundierung der Wirkungsannahmen und die 
Formulierung von Untersuchungsschwerpunkten mit einfließen. 
6.6.1. Grundlegende methodische Zugänge zur Messung von Interesse 
Krapp & Prenzel (2011) weisen darauf hin, dass sich die gewählten Methoden zur 
Interessenmessung in Abhängigkeit vom jeweiligen Forschungsinteresse erheblich 
unterscheiden können. Insgesamt herrscht keine Einigkeit darüber, wie Interesse und 
Interessenentwicklung idealerweise zu messen ist. Zusätzlich erschwert wird die Messung von 
Interesse dadurch, dass Gefühle, Werte, Wissen und deren Entwicklungsprozesse nicht direkt 
beobachtbar sind. Bei der Messung von Interesse muss also in jedem Fall transparent gemacht 
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werden, welche Struktur für das latente Konstrukt Interesse angenommen wird, welche Facetten 
diese Struktur im Einzelnen aufweist und wie diese messbar gemacht werden. 
Eine verbreitete Methode zur Messung individueller, domänenspezifischer oder 
situationaler Interessen sind Selbstauskünfte in Form von Fragebögen. Die Items in den 
Fragebögen variieren von der direkten Erfassung des thematischen oder schulfachbezogenen 
Interesses („Wie interessant findest du Biologie?“) bis hin zu komplexen Skalen, die mehrere 
Facetten des Interesses abdecken sollen (vgl. Schiefele, Krapp, Wild & Winteler, 1993). In 
Paper-Pencil- und Onlinebefragungen kommen verschiedene Itemformate und Skalentypen 
zum Einsatz, wie beispielsweise forced-choice Fragen, Likertskalen und offene Items 
(vgl. Renninger & Hidi, 2011). Zum Teil werden auch Experience-sampling Methoden 
(ESM; vgl. Larson & Csikszentmihalyi, 1983) eingesetzt bei denen die Studienteilnehmer 
mithilfe von kleinen Taschencomputern, Tablets und mittlerweile auch Smartphone-
Applikationen regelmäßig während längerer Zeiträume oder im Verlauf einer bestimmten 
Tätigkeit befragt werden (vgl. Krapp & Lewalter, 2001). 
Shernoff, Csikszentmihalyi, Schneider & Shernoff (2003) nutzten beispielsweise ESM 
zur Messung der Zusammenhänge von situationalem Interesse, Spaß und Flow-Erleben. Zur 
Untersuchung intra-individueller Interessenentwicklungsunterschiede wurde auch auf 
qualitative Verfahren, Interviews, Gruppendiskussionen und die Analyse von Tagebüchern 
zurückgegriffen (vgl. Browne & Ross, 1991; Fink, 1998).  
Neben Selbstauskünften wird Interesse auch mithilfe von Verhaltensmessungen 
untersucht. Azevedo (2006) nutze beispielsweise Feldbeobachtungen und Videografie sowie 
die Analyse institutioneller Daten und Datenbanken (vgl. auch Baram-Tsabari & Segev, 2011; 
Harackiewicz et al., 2002). Verhaltensmessungen werden bisweilen auch mit Selbstauskünften 
und anderen Datenquellen kombiniert (vgl. Pressick-Kilborn & Walker, 2002). Vermittelt 
durch die fortschreitende Entwicklung bildgebender Verfahren kommen neben den klassischen 
Messmethoden auch vermehrt neurowissenschaftliche Messmethoden auf, die 
Echtzeitverhaltensbeobachtungen und neurophysiologische Messungen miteinander 
kombinieren. Kang et al. (2009) untersuchten beispielsweise mithilfe von fMRI-Aufnahmen 
die Gehirnaktivität von StudienteilnehmerInnen während diese Allgemeinwissensfragen lasen.  
Es deutete sich bereits an, dass die Messung von Interesse in der Regel eine Herausforderung 
in Bezug auf die eingesetzten Methoden und Messinstrumente darstellt. Auf die 
Herausforderungen der Interessenmessung wird im Folgenden detaillierter eingegangen. Es 
wird dabei zwischen der Messung von situationalem Interesse und der Messung von Fach- und 
Sachinteresse unterschieden.  
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6.6.2. Situationales Interesse messen 
Situationales Interesse wird häufig mithilfe von Paper-Pencil-Befragungen während einer 
konkreten Lernsituation erfasst. Dies ist problematisch, da die Gegenstandsauseinandersetzung 
für das Ausfüllen der Befragung in der Regel unterbrochen werden muss 
(Ferdinand 2014, S. 115). Dieses Problem lässt sich forschungsmethodisch kaum lösen, da 
selbst das Ausfüllen kurzer Skalen die Handlung unterbricht. Eine Möglichkeit situationales 
Interesse ohne Unterbrechung der Handlung zu messen, stellen Verhaltensbeobachtungen dar. 
Diese lassen wiederum nur begrenzte Aussagen über die affektive und kognitive Dimension 
des gerade erlebten Interesses zu, weswegen sie mitunter durch die Aktivität begleitende 
Interviews ergänzt werden. Um die Unterbrechung der Gegenstandsauseinandersetzung zu 
vermeiden und dennoch Informationen über die affektive und kognitive Dimension des erlebten 
Interesses zu gewinnen, kann situationales Interesse auch im Anschluss an die zu untersuchende 
Gegenstandsauseinandersetzung erfasst werden. Die daraus resultierenden Verzerrungen in der 
retrospektiven Einschätzung motivationaler Faktoren sind zumeist vernachlässigbar 
(vgl. Seidel, Prenzel & Kobarg, 2005). 
Für die Messung situationalen Interesses mittels Fragebogen schlagen 
Chen, Darst & Pangrazi (1999, 2001) eine Skala mit den Subskalen Neuheit, Herausforderung, 
Aufmerksamkeitsanforderung, Explorationsintention und Freude vor (je vier Items pro 
Subskala). Ferdinand (2014), die das erlebte Interesse während des Sozialkundeunterrichts 
untersuchte, schlägt hingegen eine Kurzskala mit den folgenden Items vor: „Heute war der 
Unterricht interessant“, „Mir hat der Unterricht Spaß gemacht“, „Ich möchte mehr über das 
herausfinden, was wir heute gemacht haben“, „Ich konnte mich heute gut konzentrieren“, „Was 
wir heute gemacht haben, war nicht zu schwer und nicht zu leicht für mich – also genau richtig.“ 
(Ferdinand, 2014, S. 116). Die von Ferdinand verwendeten Items laden alle auf einen Faktor 
und erklären 53% der Gesamtvarianz in den Antworten. Die interne Konsistenz der Skala 
beträgt α =.83-.86. 
6.6.3. Sach- und Fachinteresse messen 
Üblicherweise werden das Fachinteresse und das Sachinteresse an naturwissenschaftlichen 
Themen mithilfe einfacher Fragebögen und Ratingskalen gemessen, in denen die Befragten 
durch ankreuzen Auskunft über ihr Interesse am jeweiligen Thema geben oder dessen 
Interessantheit bewerten. Häußler & Hoffmann (2000) unterscheiden zwischen Interesse an 
einem Themengebiet (domain interest) und dem Fachinteresse (subject interest). Während sich 
das Interesse an einem Themengebiet einzig und allein auf Wissensbestände aus diesem 
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Themengebiet bezieht, fließt in die Einschätzung des Fachinteresses auch mit ein, welche 
Erwartungen an das Fach vorliegen, wie schwierig dieses wahrgenommen wird und wie die 
Lehrkräfte in diesem Fach eingeschätzt werden. Entsprechend gibt es intraindividuelle 
Abweichungen zwischen dem thematischen Interesse und dem Fachinteresse von SchülerInnen 
(Krapp & Prenzel, 2011).  
In der BIJU-Studie wurden viele Instrumente zur Messung von Interesse parallel 
eingesetzt (vgl. Daniels, 2008). Unter anderem wurden Skalen zur Messung des Fachinteresses, 
Sachinteresses und topologischen Interesses verwendet. Das Fachinteresse an Physik wurde 
mithilfe von vier Items gemessen: „Wieviel liegt dir daran, im Fach Physik viel zu wissen?“, 
„Wie gerne würdest du im Fach Physik noch mehr Stunden haben als bisher?“, „Wie sehr freust 
du dich auf eine Stunde im Fach Physik?“, „Wie viel liegt dir daran, den Stoff des Faches Physik 
zu behalten?“. Die TeilnehmerInnen mussten jeweils die Intensität auf einer 5-stufigen 
Ratingskala angeben. Das Sachinteresse wurde ebenfalls mit vier Items erhoben, die sich auf 
konkrete Themen bezogen. Das topologische Interesse wurde mithilfe komplexer Items, 
bestehend aus Kombinationen von Themen, Kontexten und Aktivitäten gemessen 
(vgl. Häußler, 1987; Häußler & Hoffmann, 2002).  
Schiefele, Krapp, Wild & Winteler (1993, vgl. auch Winteler & Sierwald, 1987) 
entwickelten den Fragebogen zum Studieninteresse (FSI). In Anlehnung an die POI gingen sie 
sie davon aus, dass Interesse eine Person-Gegenstandsrelation darstellt. Diese ist personenseitig 
durch gefühls- und wertbezogene Valenzen gekennzeichnet und beruht darauf, dass die Person 
sich mit dem Gegenstand aus „sachimmanenten“ Gründen, also intrinsisch motiviert, 
auseinandersetzt (Schiefele, Krapp, Wild & Winteler, 1993). Die Wissenskomponente ist im 
Gegensatz zu anderen Konzeptualisierungen nicht Bestandteil des FSI, da Wissen dort eher als 
abhängige Variable verstanden wird (Schiefele, Krapp, Wild & Winteler, 1993, S. 337). 
Der FSI wurde im Rahmen mehrerer Teilstudien an mehr als 600 Studierenden 
verschiedener Studiengänge der Bundeswehruniversität München im Zeitraum von 1989 bis 
1992 entwickelt. Die revidierte Fassung des FSI enthält insgesamt 27 Items, die den 
Komponenten gefühlsbezogene Valenzen (elf Items), wertbezogene Valenzen (neun Items) und 
intrinsischer Charakter (sieben Items) zugeordnet werden. Die Antworten der TeilnehmerInnen 
wurden auf einer Ratingskala mit vierstufigem Antwortformat („trifft gar nicht zu“, „trifft sehr 
begrenzt zu“, „trifft weitgehend zu“ und „trifft völlig zu“ erfasst. 
Die Faktorenstruktur wurde mithilfe einer orthogonal rotierten 
Hauptkomponentenanalyse validiert, wobei die Eigenwerte und die Ergebnisse des Screetests 
als Kriterien für die Bestimmung der Komponenten herangezogen wurden. Zusätzlich wurde 
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mittels Rasch-Skalierung die Dimensionalität der Skalen sowie die Schätzung der 
stichprobenunabhängigen Itemparameter durchgeführt. Die Analysen zeigen zwei 
Komponenten mit Eigenwert größer 1 wobei der zweite Eigenwert nur knapp über 1 lag. Die 
Varianzaufklärung der Komponenten beträgt 1 (37,5%) und 2 (6,8%). Die interne Konsistenz 
der revidierten Skala beträgt a = .90. Die Retest-Reliabilität, gemessen mithilfe einer Follow-
Up-Studie an 92 Studierenden der Bundeswehruniversität München, beträgt r = .67. Positive 
Korrelationen der Testergebnisse mit Skalen zu intrinsischer motivationaler Orientierung, 
Tätigkeitszentrierung und autonomer Handlungsregulation verweisen auf die konvergente 
Validität des FSI. Schwache Zusammenhänge mit extrinsischer Motivation im Studium 
verweisen auf die diskriminante Validität und positive signifikante Korrelation mit 
Lernstrategien, Flow-Erleben und Studienleistung verweisen auf die kriteriumsbezogene 
Validität des FSI. 
Schiefele, Krapp, Wild & Winteler (1993) weisen explizit darauf hin, dass die Adaption 
des FSI für die Messung fachbezogener Interessen auch in anderen Kontexten sinnvoll und 
zulässig ist und dafür lediglich die Itemformulierungen an die Anforderungen der jeweiligen 
Teilgebiete eines Studienganges angepasst werden müssten. Krapp & Prenzel empfehlen auch 
bei der Messung von Fachinteresse in schulischen Kontexten den FSI zu verwenden und die 
Items entsprechend anzupassen (Krapp & Prenzel, 2011). Tabelle 12 gibt einen Überblick über 




Der Fragebogen zum Studieninteresse mit Angaben zur Kurzfassung (angepasst an die neue Rechtschreibung, vgl. Schiefele, Krapp, Wild & Winteler, 1993) 




1 Die Beschäftigung mit den Inhalten und Problemen meines Studienfachs gehört nicht gerade zu meinen 
Lieblingstätigkeiten. * 
x Die Beschäftigung mit den Inhalten und Problemen von *** 
gehört nicht gerade zu meinen Lieblingstätigkeiten. * 
2 Die Dinge, mit denen ich mich wirklich gern beschäftige, liegen außerhalb meines Studienfachs. *   
3 In der Regel habe ich bei der Auseinandersetzung mit meinen Studieninhalten kein besonders angenehmes 
Gefühl. * 
  
4 Über Inhalte meines Studiums zu reden, macht mir nur selten Spaß. * x Über Inhalte von *** zu reden, macht mir nur selten Spaß. * 
5 Nach einem langen Wochenende oder Urlaub freue ich mich wieder auf das Studium. x  
6 Die Beschäftigung mit bestimmten Stoffinhalten wirkt sich positiv auf meine Stimmung aus. x Die Beschäftigung mit bestimmten Stoffinhalten aus *** wirkt 
sich positiv auf meine Stimmung aus. 
7 Ich rede lieber über meine Hobbies als über mein Studienfach. * x  
8 Auch wenn das Studium anstrengend ist, so ist die Beschäftigung damit doch eine schöne Sache.   
9 Wenn ich in einer Bibliothek oder einem Buchladen bin, schmökere ich gerne in Zeitschriften oder Büchern, die 
Themen aus meinem Studienfach ansprechen. 
x Wenn ich in einer Bibliothek oder einem Buchladen bin, 
schmökere ich gerne in Zeitschriften oder Büchern, die Themen 
aus dem Bereich *** ansprechen. 
10 Ein Fachbuch als Geburtstagsgeschenk würde mir keine besondere Freude bereiten. *   




12 Es war für mich von großer persönlicher Bedeutung, gerade dieses Fach studieren zu können. x Es war für mich von großer persönlicher Bedeutung, gerade das 
Fach *** studieren zu können. 
13 Wenn ich ehrlich sein soll, ist mir mein Studienfach manchmal eher gleichgültig. *  x Wenn ich ehrlich sein soll, ist mir *** eher gleichgültig. 
14 Es war für mich selbstverständlich, dass ich mein jetzt gewähltes Fach studieren werde.    
15 Die Beschäftigung mit den Inhalten meines Studienfachs hat für mich eigentlich recht wenig mit 
Selbstverwirklichung zu tun. *  
x Die Beschäftigung mit *** hat für mich eigentlich recht wenig 
mit Selbstverwirklichung zu tun. * 
16 Im Vergleich zu anderen mir sehr wichtigen Dingen (z. B. Hobbies, soziale Beziehungen) messe ich meinem 
Studium eher eine geringe Bedeutung bei. *  
x Im Vergleich zu anderen mir sehr wichtigen Dingen (z. B. 
Hobbies, soziale Beziehungen) messe ich *** eher eine geringe 
Bedeutung bei. * 
17 Die Beschäftigung mit bestimmten Studieninhalten ist mir wichtiger als Zerstreuung, Freizeit und Unterhaltung.  x  
18 Schon vor dem Studium hatte das Fachgebiet, das ich jetzt studiere, für mich einen hohen Stellenwert.  x  
19 Ich kann mir nicht vorstellen, die Beschäftigung mit Inhalten meines Studiums als Hobby zu betreiben. *    
20 Ich bin sicher, dass das Fachstudium meine Persönlichkeit positiv beeinflusst. x  
Intrinsischer 
Charakter 
21 Wenn ich genügend Zeit hätte, würde ich mich mit bestimmten Fragen meines Studiums, auch unabhängig von 
Prüfungsanforderungen, intensiver beschäftigen. 
x Wenn ich genügend Zeit hätte, würde ich mich mit ***, auch 
unabhängig von Prüfungsanforderungen, intensiver 
beschäftigen. 
22 Ich bin mir sicher, das Fach gewählt zu haben, welches meinen persönlichen Neigungen entspricht. x  
23 In meiner Freizeit beschäftige ich mich nur ungern mit Problemen meines Studienfachs. *   
24 Ohne äußeren Druck würde ich mich wohl nicht so regelmäßig mit Problemen und Inhalten meines Studienfachs 
beschäftigen. *  
  
25 Schon vor dem Studium habe ich mich freiwillig mit Inhalten meines Studienfachs auseinandergesetzt (z.B. 
Bücher lesen, Vorträge besuchen, Gespräche führen). 
x  
26 Ich hätte ein anderes Studienfach gewählt, wenn es dort bei gleichem Aufwand bessere Berufs- und 
Aufstiegschancen gegeben hätte.*  
  
27 Ich habe mein jetziges Studium vor allem wegen der interessanten Studieninhalte gewählt.  x  
Anmerkungen. *** = jeweiliges Unterrichtsfach; *Item wird bei Auswertung umgepolt. Die Items Nr. 2, 3, 8, 10,14,19, 23, 24 und 26 sind in der Endfassung nicht enthalten. Sie 
wurden aufgrund der Ergebnisse einer Rasch-Analyse ausgeschlossen. 
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Ferdinand (2014) orientiert sich bei der Untersuchung des Fachinteresses in Sozialkunde am 
Fragebogen zum Studieninteresse. Entsprechend der Empfehlung von Schiefele, Krapp, Wild 
& Winteler (1993) sowie Krapp & Prenzel (2011) passt sie die Items an die schulischen 
Bedingungen an. Bei der Anpassung stellt insbesondere die intrinsische Komponente eine 
Herausforderung für sie dar, da Sozialkunde im Gegensatz zum Studienfach nicht freiwillig 
gewählt wird. Das von Ferdinand eingesetzte Instrument besteht aus den folgenden Items: „Ich 
mag Sozialkunde“, „Es macht mir Spaß mich mit Sozialkunde zu beschäftigen“, „Sozialkunde 
ist mir gleichgültig“, „Ich mag es, in Sozialkunde etwas zu lernen“, „Ich mag Sozialkunde vor 
allem wegen der interessanten Themen“, „Es ist für, mich von großer persönlicher Bedeutung, 
in Sozialkunde etwas zu lernen“, „Sozialkunde hilft mir, mich als Person weiter zu entwickeln“, 
„Ich glaube, dass die Beschäftigung mit Sozialkunde meine Persönlichkeit positiv beeinflusst.“ 
(Ferdinand, 2014, S.114). Die Teilnehmenden mussten ihre Zustimmung zu den Items auf einer 
5-stufigen Ratingskala ausdrücken. Die Itemauswahl erfolgte im Anschluss an eine orthogonal-
rotierte Hauptkomponentenanalyse, wobei für die Hauptuntersuchung die acht Items 
ausgewählt wurden, die am höchsten auf den ersten von zwei extrahierten Faktoren luden. Die 
Dimensionierung in gefühls- und wertbezogene Komponenten des Interesses des FSI wurde 
durch die Auswahl der Items beibehalten (drei und fünf Items). Die interne Konsistenz der 
Skala beträgt in Abhängigkeit vom Messzeitpunkt a = .86-.92. Die Korrelation mit der 
Direktabfrage des Interesses beträgt r = .81.  
Die Untersuchung der Interessenentwicklung in verschiedenen Schulfächern bildet 
einen wichtigen Schwerpunkt innerhalb der Interessenforschung. In der Regel werden dazu 
Mittelwertunterschiede zwischen unterschiedlichen Altersgruppen und Teilpopulationen über 
längere Zeiträume beobachtet und beschrieben (bspw. Daniels, 2008; Ferdinand, 2014). Krapp 
(1998, 2002) weist auf verschiedene Einschränkungen hin, denen derartige Messungen 
unterliegen. Zum einen ist fraglich, ob das Interesse einer Person sowie ihre 
Interessenentwicklung überhaupt hinreichend mithilfe von Skalenmittelwerten beschrieben 
werden können. Zum anderen überdeckt summative Betrachtung von Interessen die 
„Vielschichtigkeit und Heterogenität der Interessenverläufe bei bestimmten Teilgruppen der 
Schülerschaft oder in den verschiedenen Inhaltsbereichen und kontextuellen Einbettungen des 
Unterrichtsstoffes“ (Krapp, 1998, S. 188). Beide Einwände sollten bei der Messung von 
Interessenentwicklungen und der Interpretation der Messdaten unbedingt beachtet werden. 
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6.7. Zusammenfassung der Studienlage 
Im vorangegangenen Kapitel wurde dargestellt, welche Faktoren die Entstehung und 
Entwicklung von Interesse beeinflussen, wie Interesse mit anderen schulischen Variablen 
zusammenhängt und wie es sich üblicherweise im Verlauf des Jugendalters entwickelt. In 
Vorbereitung auf die interessentheoretische Revision der Wirkungsannahmen sollen die 
wesentlichen Erkenntnisse nochmals zusammengefasst werden. 
Es gibt text- und aufgabenspezifische Eigenschaften, welche die Entstehung von 
Interesse unterstützen. Texte und Lernaufgaben die Themen wie Sex, Tod und Gewalt 
behandeln, neuartige Informationen enthalten sowie bildhaft, lebendig und verständlich sind, 
tragen zur Entstehung von Interesse bei. Demgegenüber können einzelne Aspekte des 
Unterrichtsmaterials zwar Interesse fördern aber gleichzeitig die Erinnerungsleistung negativ 
beeinflussen, beispielsweise Illustrationen, Diagramme und ansprechende, aber randständige 
Informationen. 
Ein wichtiges Kriterium für die Stabilisierung des im Unterricht erlebten Interesses ist 
die persönliche Relevanz. Themen und Aufgaben, die für die Lernenden persönlich relevant 
sind, zukünftig bedeutsam werden könnten und an bereits bestehende Wissensbestände 
anknüpfen, wirken positiv auf die Interessenentwicklung. In konkreten Lehr-Lernsituationen 
tragen auch Hands-on-Aktivitäten und kooperative Lernformen zur Interessenentstehung bei. 
Auch die Eigenschaften und das Verhalten der Lehrkraft spielen eine entscheidende Rolle bei 
der Interessenentstehung im mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterricht. So können 
strukturierendes Lehrkraftverhalten, der Einsatz von Monitoringstrategien, Transparenz und 
Regelklarheit, das Fachwissen der Lehrkraft und ihre Fähigkeit, komplexe Sachverhalte 
verständlich zu erläutern, dazu beitragen, dass SchülerInnen den Unterricht als interessant 
wahrnehmen. Die Studienlage deutet insgesamt darauf hin, dass die Befriedigung 
psychologischer Grundbedürfnisse wesentliche Voraussetzung für die Entstehung von Interesse 
im naturwissenschaftlichen Unterricht ist. Viele der bereits genannten Einflussfaktoren tragen 
direkt oder indirekt dazu bei, dass SchülerInnen sich als kompetent und autonom handelnd 
erleben sowie sich als sozial eingebunden empfinden. 
Interesse ist als motivationale Variable im Rahmen des naturwissenschaftlichen 
Unterrichts besonders relevant, weil es vielfach positive Auswirkungen auf das Lernverhalten 
und die Lernleistung von SchülerInnen hat und mit anderen wichtigen schulischen Variablen 
in engem Zusammenhang steht. Interesse ist an der Aufmerksamkeitssteuerung beteiligt, wirkt 
sich auf die Leistung beim Bearbeiten von Aufgaben aus und wirkt positiv auf den Einsatz von 
kognitiven Ressourcen und Problemlösestrategien. Es beeinflusst die Schulleistung positiv und 
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hat wesentlichen Einfluss auf das Kurswahlverhalten von SchülerInnen. Im Rahmen des 
Erwartungs-mal-Wert-Modells wird Interesse gemeinsam mit anderen motivationalen 
Variablen als wesentlicher Einflussfaktor von leistungsbezogenem Wahlverhalten 
gekennzeichnet. 
Mathematisch-naturwissenschaftliche Interessen nehmen im Verlauf der Schulzeit ab. 
Es gibt Hinweise darauf, dass die Abnahme beim Übergang aus dem Primar- in den 
Sekundarbereich sowie in der frühen Sekundarstufe I deutlicher ist als in späteren 
Klassenstufen. Physik, Chemie und Mathematik sind von der Interessenabnahme stärker 
betroffen als Biologie. Es gibt entwicklungspsychologische und unterrichtspsychologische 
Erklärungen für die Abnahme mathematisch-naturwissenschaftlicher Interessen. Zu den 
entwicklungspsychologischen Faktoren zählen die zunehmende Entwicklung des 
Fähigkeitsselbstkonzeptes durch intra- und interpersonale Vergleiche, der Einfluss von 
Geschlechterrollenvorstellungen, die Entwicklung persönlicher und beruflicher Ziele, der 
Aufbau eines Freundeskreises und von Partnerschaften sowie die zunehmende Ablösung von 
den Eltern. Zu den unterrichtlichen Faktoren zählen das Unterrichtstempo, Leistungsdruck, 
Unterrichtsformen und die Befriedigung psychologischer Grundbedürfnisse. 
Es gibt geschlechtsspezifische Differenzen im mathematisch-naturwissenschaftlichen 
Interesse und der Interessenentwicklung. Schüler interessieren sich mehr für Mathematik, 
Chemie und Physik als Schülerinnen. Diese interessieren sich hingegen mehr für Biologie. Im 
Verlauf der Schulzeit nehmen die Physik- und Chemieinteressen von Schülerinnen deutlicher 
ab als die von Schülern. Auf Ebene naturwissenschaftlicher Themen sind ebenfalls 
Unterschiede zwischen Schülern und Schülerinnen festzustellen. Schülerinnen interessieren 
sich eher für humanbiologische Themen, Krankheiten und Epidemien, naturwissenschaftliche 
Themen mit sozialen Bezugspunkten sowie Naturphänomene und Übersinnliches. Schüler 
interessieren sich eher für technische und technologische Themen, naturwissenschaftliche 
Forschung und gefährliche Anwendungsbereiche der Naturwissenschaften. Ähnlichkeiten im 
Interesse von Schülern und Schülerinnen sind bei Umweltthemen, Tieren, Landwirtschaft und 
Pflanzen festzustellen. Die geschlechtsspezifischen Unterschiede beschränken sich nicht nur 
auf das mathematisch-naturwissenschaftliche Interesse und dessen Entwicklung. Auch im 
Wahlverhalten der SchülerInnen sind Unterschiede vorhanden. So wählen Schüler häufiger 
Mathematik, Physik und Chemie in der Sekundarstufe II als Schülerinnen. Diese wiederum 
wählen häufiger Biologie. 
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7. Theoriebasierte Revision der Wirkungsannahmen 
In Kapitel 3 wurden die drei zentralen Maßnahmen des Schulversuchs zur Interessenförderung 
in der Sekundarstufe I dargestellt. Der mathematisch-naturwissenschaftliche Profilunterricht, 
die Klassen besonderer Profilierung, sowie die Möglichkeit der interessenbasierten Kurswahl 
durch die SchülerInnen sollten im Verlauf der Sekundarstufe I zur Förderung des 
mathematisch-naturwissenschaftlichen Interesses beitragen. Es wurden auch bereits erste 
Annahmen darüber formuliert, auf welche Art und Weise diese Maßnahmen ihre Wirkung 
entfalten sollten. 
In den vorangegangenen drei Kapiteln wurden grundlegende Konzepte und empirische 
Erkenntnisse der pädagogisch-psychologischen und naturwissenschaftsdidaktischen 
Interessenforschung dargestellt. Darauf aufbauend sollen die ursprünglich formulierten 
Wirkannahmen in diesem Kapitel interessentheoretisch fundiert, verfeinert und ergänzt werden. 
Die Wirkannahmen haben zwar Hypothesencharakter, lassen sich aber aufgrund der 
schulorganisatorischen Rahmenbedingungen nicht experimentell, beispielsweise mithilfe 
randomisierter Gruppenvergleiche, überprüfen. Darüber hinaus verhindert auch die im 
Schulversuch anvisierte interessenbasierte Selbstselektion der SchülerInnen, dass, in Bezug auf 
die Zielvariable Interesse, äquivalente Gruppen in ihrer Entwicklung miteinander verglichen 
werden können. Stattdessen werden die interessentheoretisch fundierten Annahmen über die 
Wirkungsweise der Fördermaßnahmen im Folgenden möglichst detailliert beschrieben und es 
werden Indikatoren formuliert, anhand derer eine Beurteilung der tatsächlichen Wirkungsweise 
auch ohne experimentelle Verfahren möglich ist. Dieses Vorgehen entspricht im Kern dem von 
Giel (2013) sowie Trochim & Cook (1992) vorgeschlagenen Vergleich theoretischer und 
empirischer Muster. Zur Vorbereitung der empirischen Untersuchungen werden am Ende 
dieses Kapitels Untersuchungsfragen formuliert, deren Beantwortung Rückschlüsse über die 
Wirkung der Fördermaßnahmen zulässt. 
7.1. Interessenbasierte Selbstselektion 
SchülerInnen, die am Schulversuch teilnehmen, konnten sich jeweils beim Übergang an die 
Versuchsschule sowie beim Übergang in Klassenstufe 7 und 9 für einen Ausbildungspfad 
entscheiden. In Anlehnung an das erweiterte Erwartungs-mal-Wert-Modell (Eccles et al., 1983; 
Eccles & Wigfield, 2002) kann die Entscheidung der SchülerInnen in Bezug auf den 
Ausbildungspfad als leistungsbezogenes Wahlverhalten verstanden werden. 
Leistungsbezogenes Wahlverhalten wird wesentlich durch die Erfolgserwartungen (das 
THEORETISCHE FUNDIERUNG   
 
132 
fachspezifische Selbstkonzept) der SchülerInnen und den zugeschriebenen Aufgabenwert 
beeinflusst. Der Wert, der einem bestimmten Verhalten zugeschrieben wird, setzt sich aus der 
persönlichen Bedeutsamkeit, positiven Emotionen, der zugeschriebenen Nützlichkeit und 
etwaigen Kosten zusammen. Mit Ausnahme der Kosten können die beschriebenen Facetten des 
Aufgabenwertes auch als wert- und gefühlsbezogene Valenzen im Sinne der POI 
(Krapp, 1992a/b) verstanden werden. Es ist deswegen davon auszugehen, dass ein 
Zusammenhang zwischen dem individuellen fachbezogenen Interesse der SchülerInnen und 
ihrem Wahlverhalten besteht. Der Einfluss des Interesses und der eigenen fähigkeitsbezogenen 
Überzeugungen auf das Kurswahlverhalten erscheint hinreichend belegt (bspw. Bøe, 2011; 
Bøe et al., 2011; Federman, 2007; Köller et al., 2001; Roeder & Gruehn, 1996). Allerdings 
beziehen sich die Erkenntnisse zumeist auf den Übergang in die gymnasiale Oberstufe oder auf 
die Wahl von Studienfächern. Für die frühe Sekundarstufe I liegen bisher keine Erkenntnisse 
über den Einfluss von Selbstkonzept und Fachinteresse auf das Wahlverhalten von 
SchülerInnen im mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereich vor. Hier kann die vorliegende 
Untersuchung möglicherweise auch einen Beitrag zur Erweiterung des Forschungsstandes 
leisten. 
Es wird davon ausgegangen, dass die bisherigen empirischen Erkenntnisse auch auf die 
Sekundarstufe I übertragen werden können. Entsprechend wird angenommen, dass sich 
SchülerInnen mit höherem Fachinteresse in der mathematisch-naturwissenschaftlichen 
Fächergruppe mit höherer Wahrscheinlichkeit in das mathematisch-naturwissenschaftliche 
Profil oder die Klassen besonderer Profilierung einwählen. Gleiches wird für den Einfluss des 
fachspezifischen Selbstkonzepts angenommen.  
Die interessenbasierte Selbstselektion wird als wesentliche Voraussetzung für die 
Wirksamkeit der Fördermaßnahmen betrachtet, da die Förderung im Profilunterricht und den 
Klassen besonderer Profilierung nur dann Wirkung entfalten kann, wenn sie schülerseitig auf 
die richtigen Voraussetzungen trifft. Die Wirksamkeit des hier beschriebenen 
Selektionsmechanismus sollte sich an den Zahlenverhältnissen sowie dem jeweiligen 
Fachinteresse nach dem Übergang in Klassenstufe 5 und 7 zeigen. Ebenso sollte der Einfluss 
des Fachinteresses auf die Kurswahl in Klassenstufe 7 und 9 direkt nachweisbar sein. 
Beim Übergang in Klassenstufe 5 können die SchülerInnen zwischen einem 
musikalisch-künstlerischen Lernangebot sowie dem Unterricht im mathematisch-
naturwissenschaftlichen Profil wählen. Eine Mehrheit der SchülerInnen sollte sich für das 
mathematisch-naturwissenschaftliche Profil entscheiden. Weniger SchülerInnen sollten sich für 
das musikalisch-künstlerische Profil entscheiden. Die SchülerInnen im mathematisch-
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naturwissenschaftlichen Profil sollten zu Beginn von Klassenstufe 5 über höheres Fachinteresse 
in Mathematik und MNT verfügen, als die SchülerInnen im musikalisch-künstlerischen Profil. 
Im Vergleich mit einer Gruppe SchülerInnen, die beim Übergang in Klassenstufe 5 keine Wahl 
treffen konnte, sollten die SchülerInnen im mathematisch-naturwissenschaftlichen Profil über 
höheres Fachinteresse und die SchülerInnen im musikalisch-künstlerischen Profil über 
niedrigeres Fachinteresse verfügen. 
Beim Übergang in Klassenstufe 7 konnten die SchülerInnen der Versuchsschule aus den 
zur Verfügung stehenden Ausbildungspfaden wählen. Es standen das mathematisch-
naturwissenschaftliche Profil, die Klassen besonderer Profilierung sowie das musikalisch-
künstlerische Profil zur Verfügung. Eine Mehrheit der SchülerInnen sollte sich auch ab 
Klassenstufe 7 für das mathematisch-naturwissenschaftliche Profil entscheiden. Weniger aber 
dafür stärker interessierte SchülerInnen sollten sich für die Klassen besonderer Profilierung 
entscheiden. Wenige SchülerInnen mit geringem mathematisch-naturwissenschaftlichen 
Interesse sollten sich für das musikalisch-künstlerische Profil entscheiden. Es ist 
wahrscheinlicher, dass sich SchülerInnen aus dem mathematisch-naturwissenschaftlichen 
Profil in die Klassen besonderer Profilierung einwählen, als SchülerInnen aus dem musikalisch-
künstlerischen Profil. SchülerInnen in den Klassen besonderer Profilierung sollten zu Beginn 
der Klassenstufe 7 über höheres Fachinteresse in Mathematik, Physik und Biologie verfügen, 
als SchülerInnen im mathematisch-naturwissenschaftlichen Profil oder im musikalisch-
künstlerischen Profil. Ebenso sollten SchülerInnen im mathematisch-naturwissenschaftlichen 
Profil über höheres Fachinteresse verfügen als SchülerInnen im musikalisch-künstlerischen 
Profil. Im Vergleich mit einer Gruppe SchülerInnen, die beim Übergang in Klassenstufe 7 keine 
Wahl treffen konnte, sollten die SchülerInnen in den Klassen besonderer Profilierung und im 
mathematisch-naturwissenschaftlichen Profil über höheres Fachinteresse und die SchülerInnen 
im musikalisch-künstlerischen Profil über niedrigeres Fachinteresse in Mathematik, Physik und 
Biologie verfügen. 
Beim Übergang in Klassenstufe 9 sollten sich ähnliche Tendenzen zeigen wie bei den 
vorherigen Übergängen. Es wird erwartet, dass die SchülerInnen im mathematisch-
naturwissenschaftlichen Profil ab Klassenstufe 9 zu großen Teilen mathematisch-
naturwissenschaftliche Wahlpflichtfächer wählen. SchülerInnen aus den Klassen besonderer 
Profilierung sollten sich mit höherer Wahrscheinlichkeit für die mathematisch-
naturwissenschaftliche Spezialklasse bewerben oder ein mathematisch-naturwissenschaftliches 
Wahlpflichtfach wählen, als beispielsweise SchülerInnen aus dem musikalisch-künstlerischen 
Profil. 
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Neben der Beobachtung des Wahlverhaltens sollte sich darüber hinaus der Zusammenhang 
zwischen Fachinteresse und Kurswahl direkt nachweisen lassen. Das Fachinteresse in 
Mathematik und MNT am Ende von Klassenstufe sollte neben dem fachspezifischen 
Selbstkonzept und der Schulleistung einen eigenständigen Beitrag zur Vorhersage des 
Wahlverhaltens leisten. Gleiches gilt für den Übergang in Klassenstufe 9. Das Fachinteresse in 
Mathematik, Physik und Biologie am Ende von Klassenstufe 8 sollte jeweils neben dem 
fachspezifischen Selbstkonzept einen eigenständigen Beitrag zur Vorhersage des 
Wachverhaltens leisten. 
Es wird weiterhin von geschlechtsspezifischen Beobachtungen ausgegangen 
(vgl. Ainley et al., 1994; Roeder & Gruehn, 1997). So sollten einerseits Interessenunterschiede 
in Mathematik, Physik (zugunsten der Schüler) und Biologie (zugunsten der Schülerinnen) in 
Klassenstufe 7 deutlich werden und sich anteilig mehr Schüler als Schülerinnen in die Klassen 
besonderer Profilierung einwählen. Für Klassenstufe 5 sind derartige Vorhersagen schwieriger, 
da noch keine empirischen Erkenntnisse über die Interessenausprägung im Fach MNT 
vorliegen. Unabhängig von konkreten Interessenunterschieden oder Einwahlquoten sollte 
Interesse allerdings sowohl bei SchülerInnen als auch bei Schülern den gleichen Einfluss auf 
das Wahlverhalten haben. 
In ihrem Gesamtzusammenhang sollten die interessenbasierte Selbstselektion und die 
Förderung im mathematisch-naturwissenschaftlichen Profil und den Klassen besonderer 
Profilierung zu einem Kanalisierungseffekt führen, wie ihn beispielsweise Maltese & Tai 
(2011) beschreiben. SchülerInnen, die sich bereits früh für das mathematisch-
naturwissenschaftliche Profil oder die Klassen besonderer Profilierung entschieden, sollten 
langfristig eine positive Interessenentwicklung aufweisen und weitere 
Ausbildungsentscheidungen zugunsten des mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereichs 
treffen. 
7.2. Förderung des Fachinteresses durch den Profilunterricht 
Durch die Teilnahme am Profilunterricht sollte das mathematisch-naturwissenschaftliche 
Interesse der SchülerInnen gefördert werden. Im Sinne der POI wurde davon ausgegangen, dass 
sich der Profilunterricht, vermittelt über das thematische Interesse, insbesondere auf die 
Entwicklung des individuellen fachbezogenen Interesses der SchülerInnen auswirken sollte.  
Individuelles Interesse entwickelt sich in einem mehrstufigen Prozess. Grundlage für 
die Interessenentwicklung bildet die Entstehung situationalen Interesses beziehungsweise die 
Aktualisierung bereits bestehender individueller Interessen in Auseinandersetzung mit einem 
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Lerngegenstand. Unter günstigen Umständen stabilisiert sich dieses situationale Interesse über 
einen begrenzten Zeitraum. Mehrmaliges erleben situationalen Interesses führt dann zu einer 
Internalisierung der Gegenstandsbeziehung, also einer Übernahme in das Selbstbild der Person 
(Hidi & Renninger, 2006; Krapp, 1992a, 1998, 2002; Krapp et al., 1992; 
Krapp & Prenzel, 2011). Die Entstehung und Stabilisierung situationalen Interesses sowie der 
Internalisierungsprozess können unter anderem durch die Eigenschaften des Lerngegenstandes, 
der Lernumgebung, durch Personenmerkmale und durch die Eigenschaften der Lehrkraft 
beeinflusst werden (vgl. Baumert & Köller, 1998; Desch, Stiller & Wilde, 2016; 
Großmann & Wilde, 2018; Hannover, 1998; Holstermann, 2009; 
Hulleman & Harackiewicz, 2009; Kunter, Baumert & Köller, 2007; 
Renninger & Bachrach, 2015; Swarat, Orthony & Revelle, 2012). 
Der Profilunterricht in den Doppeljahrgangsstufen 5/6 sowie 7/8 sollte durch die 
besonderen unterrichtlichen und organisatorischen Rahmenbedingungen dazu beitragen, dass 
die SchülerInnen Interesse an verschiedenen mathematisch-naturwissenschaftlichen Themen 
entwickeln. Dies sollte langfristig auch die Entwicklung fachspezifischer Interessen 
begünstigen. Die Themen des Profilunterrichts standen nicht in direktem Bezug zum Lehrplan. 
Es ist davon auszugehen, dass viele der Themen für die SchülerInnen neu waren und damit 
zumindest kurzfristig situationales Interesse geweckt werden konnte. Da der Profilunterricht in 
kleineren Lerngruppen stattfand und keine Leistungsbewertung erfolgte, war weiterhin davon 
auszugehen, dass er die Rahmenbedingungen für intensivere soziale Interaktionen und für die 
selbstbestimmte Auseinandersetzung mit den Lerngegenständen schafft. Dies fördert die 
Befriedigung der psychologischen Grundbedürfnisse nach sozialer Eingebundenheit und 
Autonomieerleben (vgl. Deci & Ryan, 1985; Ferdinand, 2014), und trug möglicherweise zur 
Stabilisierung situationalen Interesses im Profilunterricht bei. Damit wurden grundsätzlich 
Bedingungen geschaffen, die der Entstehung thematischen Interesses zuträglich sind. Es muss 
jedoch nachgewiesen werden, dass die Lernangebote des Profilunterrichts tatsächlich 
interessant für die SchülerInnen waren, und dass sich dies letztlich auch auf die Entwicklung 
des mathematisch-naturwissenschaftlichen Fachinteresses auswirkte (vgl. Barmby et al., 2008; 
George, 2006). Diese Einschränkungen machten es nötig, die einzelnen Lernangebote des 
Profilunterrichts im Hinblick auf ihre Interessantheit zu untersuchen. Dabei sollten auch weitere 
Unterrichtsmerkmale erfasst werden, um im Verlauf der Evaluation die Lernangebote zu 
identifizieren, die eine besonders positive Wirkung erzeugen. 
Viele potentielle Einflussfaktoren der Interessenentwicklung wurden nicht weiter 
spezifiziert, wie beispielsweise die Eignung der Lehrkräfte oder die empiriebasierte Auswahl 
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von Themen, von denen bekannt ist, dass sie für SchülerInnen interessant sind. Wie bereits 
angedeutet, hängt die Wirksamkeit des mathematisch-naturwissenschaftlichen Profilunterrichts 
wesentlich von den gewählten Themen ab. Diese standen im Vorfeld der Evaluation noch nicht 
fest und ergaben sich aus den zur Verfügung stehenden personellen Ressourcen der 
Versuchsschule in den einzelnen Schuljahren. Je nachdem wie stark diese Themen an die 
Inhalte der Fächer und die Bedürfnisse der Schülerinnen und Schüler anknüpften, unterschied 
sich die Wirkung des Profilunterrichts möglicherweise von Fach zu Fach und in Abhängigkeit 
des Geschlechts (vgl. Holstermann & Bögeholz, 2007). Deswegen wird zunächst nur eine 
allgemeine Wirkannahme getroffen. Fach- und Geschlechtsspezifische Wirkungen werden 
zwar erwartet, können aber erst nach der Datenanalyse konkretisiert werden. 
Es wird erwartet, dass sich die Teilnahme am mathematisch-naturwissenschaftlichen 
Profilunterricht in Doppeljahrgangsstufe 5/6 positiv auf die Entwicklung des Fachinteresses der 
SchülerInnen in Mathematik und MNT, sowie in Doppeljahrgangsstufe 7/8 positiv auf die 
Entwicklung des Fachinteresses in Mathematik, Biologie und Physik auswirkt. 
Es liegen derzeit noch keine empirischen Erkenntnisse bezüglich des Fachinteresses und 
dessen Entwicklung in MNT vor. Es wurde deswegen davon ausgegangen, dass die 
Interessenwerte in MNT mit denen in anderen naturwissenschaftlich-integrativen Fächern in 
Deutschland (vgl. Musold, 2017) oder im naturwissenschaftlichen Unterricht (Science) im 
angloamerikanischen Kontext vergleichbar sind (vgl. Potvin & Hasni, 2014b). Entsprechend 
wurden insgesamt positive Interessenwerte in Klassenstufe 5 angenommen und es wurde 
grundsätzlich davon ausgegangen, dass das Fachinteresse an Mathematik und MNT bei 
SchülerInnen in Klassenstufe 5 und 6 abnimmt. Auch in Klassenstufe 7 und 8 wird unter 
regulären Umständen von einer Abnahme des Interesses ausgegangen. Das Fachinteresse in 
Mathematik und Physik sollte stärker abnehmen als das Fachinteresse in Biologie. Es sollten 
sich geschlechtsspezifische Unterschiede in der Interessenentwicklung zeigen. Das Interesse 
der Schüler sollte sich in Physik und Mathematik positiver entwickeln als das der Schülerinnen. 
In Biologie wird ein umgekehrter Effekt erwartet (Baumert & Köller, 1998; Daniels 2008; 
Gottfried et al., 2001; Osborne et al., 2003; Krapp & Prenzel, 2011; Potvin & Hasni, 2014a/b).  
 Die Wirksamkeit des Profilunterrichts sollte sich darin zeigen, dass sich das 
Fachinteresse der SchülerInnen in MNT, Mathematik, Biologie und Physik im mathematisch-
naturwissenschaftlichen Profil positiver entwickelt als das der SchülerInnen, die nicht in diesem 
Profil beziehungsweise den Klassen besonderer Profilierung lernen. In Anbetracht der 
allgemeinen Abnahme des mathematisch-naturwissenschaftlichen Interesses ist unter positiver 
Entwicklung auch bereits eine geringere Interessenabnahme zu werten, insofern das 
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Fachinteresse am Ende von Klassenstufe 6 und 8 auf einem höheren Niveau liegt, als in den 
Vergleichsgruppen (vgl. auch Daniels, 2008). 
Damit Maßnahmen in der Doppeljahrgangsstufe 5/6 langfristig positiv auf die 
Entwicklung des Fachinteresses wirken können, war darüber hinaus ein positiver 
Zusammenhang zwischen dem Fachinteresse in MNT und dem Fachinteresse in Physik sowie 
Biologie notwendig. Über diese Zusammenhänge ist bisher wenig bekannt. Da der MNT-
Unterricht im wesentlichen biologische Phänomene thematisiert und diese auch aus 
physikalischer Perspektive betrachtet, werden entsprechende Zusammenhänge erwartet. Da 
bisher wenig über die Beziehungen zwischen den fachspezifischen Interessenwerten in der 
frühen Sekundarstufe I bekannt ist, trägt die Untersuchung an dieser Stelle auch zur 
Erweiterung des naturwissenschaftsdidaktischen Kenntnisstandes bei.  
Darüber hinaus verweisen einige Studien auf den positiven Einfluss des 
fachspezifischen Selbstkonzepts auf die Interessenentwicklung in der zweiten Hälfte der 
Sekundarstufe I beziehungsweise in der Sekundarstufe II (vgl. Cheung, 2017; Marsh et al, 
2005). Für die Zusammenhänge zwischen dem Fachinteresse und dem fachspezifischen 
Selbstkonzept in der frühen Sekundarstufe I, insbesondere für das Fach MNT, liegen bisher 
keine empirischen Befunde vor. Sollten sich diese Zusammenhänge auch in der vorliegenden 
Untersuchung zeigen, so wäre dies ein Hinweis dafür, dass durch frühe Förderung des 
Selbstkonzepts auch eine Interessenförderung in der mathematisch-naturwissenschaftlichen 
Fächergruppe erreicht werden kann. Andererseits wäre der empirische Nachweis der 
theoretischen Zusammenhänge zwischen Fachinteresse und Selbstkonzept ein Indiz für die 
Validität des eingesetzten Erhebungsinstrumentes beziehungsweise der Interessenskala. 
7.3. Förderung des Fachinteresses durch die Klassen besonderer Profilierung 
In den Klassen besonderer Profilierung sollte ebenso wie im Profilunterricht das mathematisch-
naturwissenschaftliche Fachinteresse der SchülerInnen gefördert werden. Es wurde jedoch eine 
grundlegend andere Strategie der Interessenförderung verfolgt. Anstatt Möglichkeiten zur 
selbstbestimmten Auseinandersetzung mit einem breiten Spektrum mathematisch-
naturwissenschaftlicher Themen zu bieten, fand eine viel stärkere Fokussierung auf die Inhalte 
der Fachlehrpläne statt. Es wurde zusätzlicher Fachunterricht in den Fächern Mathematik, 
Physik und Biologie erteilt und dabei phasenweise in Halbgruppen gearbeitet.  
Damit erhöhte sich insgesamt die Lernzeit für die SchülerInnen in den betroffenen 
Fächern. Es wurde erwartet, dass ihnen der Zugewinn an Lernzeit eine vertiefte 
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Auseinandersetzung mit den Lerngegenständen ermöglicht, was in der Folge zur Ausbildung 
neuer und Intensivierung bestehender Interessen führen sollte.  
Im Verlauf der Klassen besonderer Profilierung wurde von einer wechselseitigen 
Beeinflussung des Interesses, des Kompetenzerlebens und des fachspezifischen 
Selbstkonzeptes ausgegangen. Durch die zusätzliche Lernzeit sollten die SchülerInnen mehr 
Fachinhalte verstehen, komplexere Aufgaben bewältigen und ein entsprechend positives 
Selbstkonzept entwickeln. Es wurde davon ausgegangen, dass dies wiederum die 
Erfolgserwartungen für zukünftige Gegenstandsauseinandersetzungen erhöhte und dazu führte, 
dass sich SchülerInnen auch in Zukunft häufiger beziehungsweise intensiver mit Gegenständen 
der mathematisch-naturwissenschaftlichen Fächer auseinandersetzen (Köller et al., 2001; 
Kunter et al., 2007; Wang et al., 1993). 
Neben der Erhöhung der Lernzeit sollte auch die Veränderung der sozialen 
Rahmenbedingungen positiv auf die Interessenentwicklung wirken. Durch den 
Halbgruppenunterricht sollte der Anteil kooperativer Lernformen und der Anteil an 
naturwissenschaftlichen Arbeitsweisen erhöht werden. Die Lehrkräfte sollten zudem mehr Zeit 
für die individuelle Förderung der SchülerInnen nutzen. Vermittelt über die Befriedigung der 
Grundbedürfnisse nach sozialer Eingebundenheit und Autonomieerleben, sollte dies zur 
Verstetigung situationalen Interesses und zur Ausbildung des Fachinteresses führen. 
Die interessenfördernde Wirkung der Klassen besonderer Profilierung sollte durch 
Vergleiche der Interessenentwicklung mit den SchülerInnen im mathematisch-
naturwissenschaftlichen Profil, im musikalisch-künstlerischen Profil und mit SchülerInnen 
deutlich werden, die keine Wahlmöglichkeiten beim Übergang in Klassenstufe 7 hatten. 
Das Fachinteresse der SchülerInnen in den Klassen besonderer Profilierung sollte im 
Vergleich insgesamt weniger stark abnehmen. Durch die unterschiedliche Intensität der 
Förderung in den einzelnen Fächern wird auch von fachspezifischen Wirkungen ausgegangen. 
Der positive Effekt sollte in Mathematik deutlicher werden als in Physik und Biologie. Ebenso 
sollte der Effekt in Physik deutlicher werden als in Biologie. Mit Blick auf die Intensität der 
Förderung kann auch vermutet werden, dass die Interessenabnahme durch die Teilnahme an 
den Klassen besonderer Profilierung nicht nur abgemildert wird, sondern, dass insbesondere in 
Mathematik und Physik sogar eine Steigerung der Interessen erwartet werden kann.  
Die Höhe des Ausgangsinteresses kann sich möglicherweise auch auf die 
Interessenentwicklung auswirken. Dies ist auch im Hinblick auf eine geschlechtsspezifische 
Wirkung des Fördermechanismus in den Klassen besonderer Profilierung relevant. Wenn 
SchülerInnen, wie es bisherige Erkenntnisse nahelegen (vgl. Baumert & Köller, 1998; 
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Daniels, 2008), über geringeres Interesse in Physik und Mathematik verfügen, dann sollte dort 
die Interessenförderung einfacher sein. Umgekehrt sollte sich bei den Schülern, insofern diese 
über geringeres Interesse an Biologie verfügen, eine deutlichere Wirkung der 
Fördermaßnahmen abbilden. 
7.4. Konkretisierung der Fragestellungen für die empirische Untersuchung 
In diesem Kapitel wurden die interessenbasierte Selbstselektion sowie die Interessenförderung 
im mathematisch-naturwissenschaftlichen Profil und in den Klassen besonderer Profilierung 
als zentrale Fördermaßnahmen des Schulversuchs interessentheoretisch fundiert. Es wurde eine 
Vielzahl an Indikatoren formuliert, die zur empirischen Überprüfung der den 
Fördermaßnahmen zugrunde liegenden Wirkannahmen dienen können. Aufbauend auf diese 
Indikatoren werden im Folgenden die Forschungsfragen konkretisiert, die im Rahmen der 
empirischen Untersuchung beantwortet werden sollen. Es wurden insgesamt vier 
Evaluationsschwerpunkte festgelegt. Evaluationsschwerpunkt I und II beziehen sich 
vorwiegend auf die empirische Überprüfung der Annahmen zur interessenbasierten 
Selbstselektion. Evaluationsschwerpunkt III und IV beziehen sich hingegen stärker auf die 
Interessenförderung im mathematisch-naturwissenschaftlichen Profil und den Klassen 
besonderer Profilierung. 
 
Evaluationsschwerpunkt I – Ausprägung des Fachinteresses in Klassenstufe 5 und 7: 
• Wie stark ist das Fachinteresse der SchülerInnen in den Fächern MNT und Mathematik 
in Klassenstufe 5 ausgeprägt? 
• Wie stark ist das Fachinteresse der SchülerInnen Mathematik, Biologie und Physik in 
Klassenstufe 7 ausgeprägt? 
• Besteht ein Zusammenhang zwischen der Ausprägung des Fachinteresses und dem 
Geschlecht, der Schulzugehörigkeit sowie dem Wahlverhalten der SchülerInnen? 
Evaluationsschwerpunkt II – Einflussfaktoren der Kurswahl in der Sekundarstufe I: 
• Welche Kurse wählen die SchülerInnen der Versuchsschule beim Übergang in 
Klassenstufe 7 und Klassenstufe 9? 
• Inwiefern beeinflussen das Geschlecht, das Fachinteresse und das fachspezifische 
Selbstkonzept das Wahlverhalten der SchülerInnen beim Übergang in Klassenstufe 7 
und Klassenstufe 9? 
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Evaluationsschwerpunkt III – Zusammenhang von Fachinteresse, Selbstkonzept und 
Schulleistung im Zeitverlauf: 
• Welcher Zusammenhang besteht zwischen dem Fachinteresse und dem 
fachspezifischen Selbstkonzept in Mathematik und MNT in den Klassenstufen 5 und 6? 
• Welcher Zusammenhang besteht zwischen dem Fachinteresse und dem 
fachspezifischen Selbstkonzept in Mathematik, MNT, Biologie und Physik in den 
Klassenstufen 6 und 7? 
Evaluationsschwerpunkt IV – Entwicklung des Fachinteresses im Verlauf der Sekundarstufe I: 
• Wie entwickelt sich das Fachinteresse in MNT und Mathematik im Verlauf von 
Klassenstufe 5 und 6? 
• Wie entwickelt sich das Fachinteresse in Biologie, Physik und Mathematik in 
Klassenstufe 7 und 8? 
• Wie beeinflussen das Geschlecht, die Schulzugehörigkeit und das Wahlverhalten der 
SchülerInnen die Interessenentwicklung? 
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EMPIRISCHE UNTERSUCHUNGEN 
Im vorangegangenen Abschnitt wurden auf Basis umfangreicher theoretischer 
Vorüberlegungen vier Evaluationsschwerpunkte für diese Studie festgelegt. Zu jedem dieser 
Schwerpunkte wurden Forschungsfragen formuliert. Die Beantwortung Forschungsfragen 
ermöglicht es, die Wirksamkeit der Fördermaßnahmen einzuschätzen. Ebenso kann die 
Beantwortung der Forschungsfragen in begrenztem Umfang einen Beitrag zur 
naturwissenschaftsdidaktischen Interessenforschung leisten. Die Vielfalt der Forschungsfragen 
macht ein vergleichsweise umfangreiches Untersuchungsdesign und den Einsatz verschiedener 
statistischer Verfahren zur Datenanalyse notwendig. Um Transparenz in Bezug auf das 
forschungsmethodische Vorgehen zu gewährleisten, werden in diesem Abschnitt das 
Untersuchungsdesign, die Datenerhebungen und das Datenmanagement (Kapitel 8) sowie die 
eingesetzten statistischen Verfahren (Kapitel 9) ausführlich dargestellt. In Kapitel 10 erfolgt 
die Ergebnisdarstellung. 
8. Untersuchungsdesign und Datenerhebungen 
In diesem Kapitel wird zunächst das Untersuchungsdesign im Überblick dargestellt und die 
untersuchte Stichprobe beschrieben. Da Längsschnittuntersuchungen besondere 
Anforderungen an die Datenqualität stellen, wird darüber hinaus auf Ursachen für 
Stichprobenausfälle sowie auf Maßnahmen zu deren Vermeidung eingegangen. Im Anschluss 
daran werden allgemeine Qualitätskriterien quantitativer Forschungsvorhaben in den 
Sozialwissenschaften beschrieben und das Vorgehen bei der Datenerhebung sowie der 
Konstruktion der Erhebungsinstrumente dargestellt. In einem weiteren Schritt werden das 
Datenmanagement, das Vorgehen bei der Datenbereinigung, der Umgang mit fehlenden 
Messwerten sowie die Struktur des Basisdatensatzes beschrieben. 
8.1. Untersuchungsdesign und Stichprobenbeschreibung 
Zur Beantwortung der Forschungsfragen waren einerseits Quer- und Längsschnittvergleiche 
zwischen verschiedenen Gruppen von SchülerInnen nötig. Andererseits mussten 
Zusammenhangsanalysen zwischen verschiedenen Variablen im Zeitverlauf durchgeführt 
werden. Die vorliegende Untersuchung wurde deswegen als Mehrkohorten-Längsschnitt 




angelegt. Im Zeitraum von 2011 bis 2018 wurden SchülerInnen mehrerer Jahrgänge14 
untersucht. Die SchülerInnen lernten entweder an der Versuchsschule oder an einem weiteren 
Gymnasium, das im gleichen Landkreis lokalisiert war und als Vergleichsschule in die 
Untersuchung einbezogen wurde. Es wurden jeweils Daten der gleichen SchülerInnen in den 
Klassenstufen 5 bis 8 erhoben. Das Fachinteresse, das fachspezifische Selbstkonzept und die 
Schulleistung der SchülerInnen wurde mithilfe einer standardisierten Befragung erfasst.15 
Ebenso wurde das Kurswahlverhalten der SchülerInnen an der Versuchsschule dokumentiert. 
Die Datenerhebungen bezogen sich auf die Fächer MNT, Mathematik, Physik, Biologie und 
Chemie.16 Tabelle 13 gibt einen Überblick über die Gesamtstichprobe, den Stichprobenumfang 
der einzelnen Jahrgänge und die jeweils in diesen Jahrgängen erfassten Daten: 
Tabelle 13 
Übersicht über die Gesamtstichprobe und die erhobenen Daten 
Jahrgang 
Klassenstufe 5  Klassenstufe 6  Klassenstufe 7  Klassenstufe 8  Gesamt 
IN SK SL  IN SK SL  IN SK SL  IN SK SL  Gesamt / (w/m/unb. in %) 
                  
Versuchsschule                 
2010/2011     x        x x x 
 
      69 / 
(42,0/58,0) 
2011/2012 x    x x x  x x x  x x x 
 
      60 / 
(41,7/58,3) 
2012/2013     x x x  x x x  x x x 
 
      97 / 
(44,3/55,7) 
2013/2014 x x x  x x x  x x x  x x x 
 
      63 / 
(46,0/52,4/1,6) 
2014/2015 x x x  x x x  x x x  x x x 
 
      80 / 
(35,0/58,8/6,2) 
2015/2016 x x x  x x x  x x x     
 
      89 / 
(36,0/64,0) 
2016/2017 x x x  x x x         
 
      90 / 
(52,2/47,8) 
Vergleichsschule                 
2011/2012 x    x x x      x x x         99 / (54,5/43,4/2,0) 
                 
 
      646 / 
(44,3/54,5/1,2) 
Anmerkungen. IN = Fachinteresse, SK = fachspezifisches Selbstkonzept, SL = Schulleistung. 
 
14 Jahrgangsbezeichnungen wie beispielsweise „2010/2011“ beziehen sich stets auf das Schuljahr, in dem die 
jeweiligen SchülerInnen aus der Primarstufe in Klassenstufe 5 übergegangen sind. 
15 In Anhang B ist exemplarisch der digitale Fragebogen für die Datenerhebungen in Klassenstufe 5 und 6 
abgebildet. 
16 Die Maßnahmen des Schulversuchs waren in gleichem Maße auf Biologie und Chemie ausgerichtet. 
Entsprechend wurden ähnliche Effekte für beide Fächer erwartet. Aus forschungsökonomischen Gründen wurde 
deswegen nach Rücksprache mit der Schulleitung der Versuchsschule auf die gesonderte Analyse der Daten für 
das Fach Chemie verzichtet.  
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Im Zeitraum von 2011 bis 2018 wurden Daten in insgesamt sieben Jahrgängen erhoben. Die 
einzelnen Jahrgänge an der Versuchsschule umfassten jeweils zwischen 60 und 90 
SchülerInnen. Der Anteil der Schüler variierte in den Jahrgängen zwischen 47,8% und 64%, 
der Anteil der Schülerinnen variierte zwischen 35% und 52,2%. Für einige SchülerInnen lagen 
keine Information über das Geschlecht vor und konnten auch nicht nacherhoben werden. Bei 
diesen SchülerInnen wurde das Geschlecht als „unbekannt“ gekennzeichnet. 
Um eine möglichst umfassende Evaluation der Maßnahmen des Schulversuchs zu 
ermöglichen, war eine Vollerhebung in allen Jahrgängen und Klassen der Versuchsschule 
geplant. Es bestanden deswegen keine besonderen Ein- oder Ausschlusskriterien für die 
Einbeziehung von SchülerInnen in die Untersuchung. Die Eltern der SchülerInnen in 
Klassenstufe 5 wurden während einer Informationsveranstaltung zu Beginn des Schuljahres 
über die Evaluationsmaßnahmen informiert. Sie konnte der Teilnahme ihrer Kinder an den 
Evaluationsmaßnahmen widersprechen. Nur sehr wenige Eltern machten von dieser 
Widerspruchsmöglichkeit Gebrauch. Es wird entsprechend davon ausgegangen, dass die 
Repräsentativität der Stichprobe für die jeweiligen Jahrgänge beziehungsweise für die 
Versuchsschule insgesamt gewährleistet ist. 
Um zu überprüfen, inwiefern die gewonnenen Erkenntnisse über die Versuchsschule 
hinaus verallgemeinerbar sind, war es notwendig, Daten von SchülerInnen zu erheben, die nicht 
an einer Schule mit ausgewiesenem mathematisch-naturwissenschaftliches Profil lernten. Da 
ein nahegelegenes allgemeinbildendes Gymnasium aus schulorganisatorischen Gründen nicht 
für die Durchführung von Datenerhebungen zur Verfügung stand, wurde mithilfe des TMBJS 
ein Gymnasium in einer circa 20km entfernten Stadt im selben Landkreis akquiriert. An diesem 
Gymnasium konnte ein Jahrgang mit insgesamt 99 SchülerInnen (54,5% weiblich, 43,4% 
männlich, 2% unbekannt) als Vergleichsgruppe untersucht werden. An der Vergleichsschule 
wurden in Abstimmung mit dem TMBJS und der Schulleitung Elternbriefe verteilt und die 
Zustimmung der Erziehungsberechtigten zur Teilnahme der SchülerInnen eingeholt. Auch an 
der Vergleichsschule widersprachen nur sehr wenige Erziehungsberechtigte der Teilnahme, 
weswegen auch hier von Repräsentativität für den untersuchten Jahrgang ausgegangen wird. 
Aus schulorganisatorischen Gründen konnte an der Vergleichsschule nur ein Jahrgang befragt 
werden. Werden die Daten dieses Jahrgangs mit Daten von SchülerInnen anderer Jahrgänge 
verglichen, so sind zeitbedingte Verzerrungen in den Ergebnissen nicht auszuschließen.  
In der Gesamtstichprobe fällt das Geschlechterverhältnis zugunsten der Schüler aus 
(44,3% weiblich, 54,5% männlich, 1,2% unbekannt). Lässt man die SchülerInnen außen vor, 
über deren Geschlecht keine Aussage getroffen werden kann, so entsprechen diese Werte in 




etwa der geschlechtsspezifischen Verteilung an Schulen des Sekundarbereichs I im 
Bundesdurchschnitt (48,6% weiblich, 51,4 % männlich; Statistisches Bundesamt, 2018). 
Demgegenüber geht aus der Thüringer Schulstatistik für die untersuchten Jahrgänge hervor, 
dass im entsprechenden Schulamtsbereich üblicherweise mehr Schülerinnen als Schüler ein 
Gymnasium besuchen (TMBJS, 2019). Ein entsprechendes Verhältnis stellt sich auch an der 
Vergleichsschule dar. 
Inwiefern die beobachtete Abweichung im Geschlechterverhältnis zufällig bedingt oder 
auf systematische Ursachen zurückführbar ist, kann in der vorliegenden Untersuchung nicht 
geklärt werden. Aufgrund des ausgewiesenen mathematisch-naturwissenschaftlichen Profils 
und der bekannten Geschlechterpräferenzen (vgl. Kapitel 6) wird vermutet, dass ein 
geschlechtsspezifischer Selektionseffekt bei der Wahl der weiterführenden Schulen im 
Landkreis der Versuchsschule besteht. Insofern die Stichprobendaten lediglich genutzt werden, 
um auf die Grundgesamtheit der SchülerInnen der Versuchsschule zu verallgemeinern, stellen 
die beobachteten Abweichungen im Geschlechterverhältnis keine besondere Einschränkung 
dar. Soll hingegen, wie in den Evaluationszielen aufgeführt, auch eine Übertragung der 
Ergebnisse auf andere allgemeinbildende Gymnasien erfolgen, so sollte diese unter 
Berücksichtigung des beobachteten Geschlechterverhältnisses erfolgen. 
Für die Durchführung der Datenanalysen standen in der vorliegenden Untersuchung 
Daten von insgesamt 646 SchülerInnen (Fälle) zur Verfügung. Durch das Längsschnittdesign 
liegen für jedeN dieser SchülerInnen Messdaten zu mehreren Erhebungszeitpunkten vor. Die 
Datenanalysen stützen sich deswegen insgesamt auf 4575 einzelne Beobachtungen. 
8.2. Koordination der Erhebungszeiträume und Datenerhebungen 
An der Versuchsschule fanden die Datenerhebungen in den Schuljahren 2010/2011 bis 
2017/2018 statt. An der Vergleichsschule fanden die Datenerhebungen ausschließlich in den 
Schuljahren 2011/2012, 2012/2013 sowie 2014/2015 statt. In jedem Schuljahr gab es zwei 
Erhebungszeiträume, jeweils am Ende des Schulhalbjahres und am Ende des Schuljahres. 
Aufgrund theoretischer Vorüberlegungen wurde sich gegen die Durchführung von 
Datenerhebungen direkt zu Beginn von Klassenstufe 5 und 7 entschieden. Die 
Datenerhebungen in den Klassenstufen 5 und 7 wurden stattdessen zum Ende des 
Schulhalbjahres durchgeführt. Dies begründet sich darin, dass das Fach MNT gemäß der 
Thüringer Stundentafel in Klassenstufe 5 erstmals erteilt wird. Ebenso werden Biologie, Physik 
und Chemie in Klassenstufe 7 erstmals erteilt. Im Sinne der POI bedarf es einer gewissen Zeit 
und eines gewissen Umfangs an Erfahrungen in einem Schulfach, um Fachinteresse zu 
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entwickeln. Dies sollte durch die späteren Erhebungszeiträume gewährleistet werden. Die 
Befragungen in Klassenstufe 6 und 8 wurden jeweils am Ende des Schuljahres durchgeführt. 
Damit wurde sichergestellt, dass die SchülerInnen ein möglichst breites Spektrum an 
Erfahrungen in den jeweiligen Fächern sammeln konnten. Zudem fanden jeweils zum Ende des 
Schuljahres die Wahlen des weiterführenden Profils statt, weswegen versucht wurde, die 
Erhebung des Fachinteresses, der Schulleistung und des Selbstkonzepts zeitlich möglichst nah 
an diese Entscheidung zu legen. 
Die hier beschriebene Strategie zur Festlegung der Erhebungszeitpunkte hat zur Folge, 
dass die Zeiträume zwischen den Erhebungszeitpunkten nicht äquivalent sind. Zwischen der 
Befragung in Klassenstufe 5 und 6 (respektive Klassenstufe 7 und 8) liegt etwas mehr als ein 
Schuljahr. Zwischen der Befragung in Klassenstufe 6 und 7 liegt hingegen etwas weniger als 
ein Schuljahr. Diese ungleichen Zeitabstände müssen bei der Interpretation der Ergebnisse zu 
den Entwicklungsverläufen des Fachinteresses mit beachtet werden. 
Die Termine für die Durchführung der Datenerhebungen wurden langfristig gemeinsam 
mit der Steuergruppe und den Schulleitungen koordiniert. Die Datenerhebungen fanden immer 
in den letzten beiden Wochen vor dem Ende des Schulhalbjahres und des Schuljahres statt. Es 
wurde in der Regel ein zweitägiger Zeitraum festgelegt, in dem keine ganzen Klassen oder 
größere Gruppen von SchülerInnen auf Klassenfahrt waren oder an anderen schulischen 
Projekten und Wettbewerben teilnahmen. So konnte auch für alle untersuchten SchülerInnen 
ein vergleichbarer Erhebungszeitraum gewährleistet werden. Dies erhöhte die 
Wahrscheinlichkeit, dass SchülerInnen einer Klassenstufe im Vorfeld der Datenerhebungen 
ähnliche Unterrichtsthemen behandelten und ähnlichen Einflüssen des Schuljahres ausgesetzt 
waren, wie beispielsweise der Phase des erhöhten Lernaufwandes vor dem Notenschluss. 
Dennoch kann nicht gänzlich ausgeschlossen werden, dass die Antworten einzelner Klassen 
und SchülerInnen durch den Unterricht, der direkt im Vorfeld der Befragungen stattfand, oder 
andere Ereignisse wie beispielsweise Exkursionen und Unterrichtsprojekte besonders 
beeinflusst wurden. 
Alle Datenerhebungen fanden während der regulären Unterrichtszeit statt. Die 
Fachlehrkräfte und die SchülerInnen wurden im Vorfeld der Datenerhebungen über die 
Änderungen an ihrem Stundenplan informiert. Die Fachlehrkräfte übergaben die Klasse an den 
Autor der vorliegenden Untersuchung und dieser führte die Datenerhebungen unter 
Abwesenheit der Fachlehrkräfte durch. Für die Befragung jeder Klasse wurden im Vorfeld 45 
Minuten eingeplant. In der Regel dauerten die Befragungen nicht mehr als 30 Minuten. Sehr 
selten kam es in Klassenstufe 5 und 6 vor, dass SchülerInnen mehr Zeit benötigten. Da es sich 




nicht um einen Leistungstest mit definiertem Zeitbudget handelt, wurde auf das Bedürfnis der 
SchülerInnen reagiert und entsprechend mehr Zeit zur Verfügung gestellt. 
Die Datenerhebungen erfolgten an der Versuchsschule während der ersten 
Evaluationsphase mithilfe einer analogen Version des Erhebungsinstruments. Später wurde auf 
ein digitales Erhebungsverfahren umgestellt und die Datenerhebung mittels Online-
Eingabemaske (TeleForm) in den PC-Pools der Versuchsschule durchgeführt. An der 
Vergleichsschule fanden die Datenerhebungen vollständig in analoger Form statt. Die 
Datenerhebungen erfolgten stets in standardisierter Form. Unabhängig von der befragten 
Klassenstufe und dem eingesetzten Erhebungsinstrument (analog oder digital) wurden die 
SchülerInnen zunächst begrüßt und der Zweck der Datenerhebungen erläutert. Die 
SchülerInnen wurden darüber aufgeklärt, dass ihre Eltern der Teilnahme an der Datenerhebung 
zugestimmt haben. Zusätzlich wurde darauf hingewiesen, dass die Teilnahme dennoch 
vollkommen freiwillig erfolgt und dass im Falle der Teilnahme die Anonymität der 
SchülerInnen vollständig gewahrt bliebe. 
Das Erhebungsinstrument wurde mithilfe eines Beamers für alle SchülerInnen sichtbar 
präsentiert. Anhand einer Beispielfrage wurde erläutert, welche Aspekte beim Ausfüllen des 
Fragebogens zu beachten sind. Die Beispielfrage war sowohl in der analogen als auch der 
digitalen Version des Erhebungsinstrumentes enthalten. Die Skalierung der Items wurde 
erklärt. Bei den Papierfragebögen wurde zusätzlich erläutert, wie die SchülerInnen vorgehen 
sollten, wenn sie einen Wert korrigieren wollten. Es wurde darauf hingewiesen, wie viel Zeit 
den SchülerInnen zur Bearbeitung der Fragebögen zur Verfügung steht. Fragen der 
SchülerInnen wurden beantwortet und im Anschluss mit der Datenerhebung begonnen. 
Während der Datenerhebungen beobachtete der Autor die SchülerInnen, um auffälliges 
Verhalten oder offenkundiges Desinteresse an der Datenerhebung zu dokumentieren. Bis auf 
sehr wenige Ausnahmen zeigten sich die SchülerInnen durchgehend kooperativ und es gab in 
der Regel keinen Grund, auf Basis der Beobachtungen die Daten einzelner SchülerInnen zu 
verwerfen. Allerdings erfolgte unabhängig davon noch eine Überprüfung der Plausibilität der 
angegebenen Werte. In der ersten Phase der Evaluation des Schulversuchs wurden darüber 
hinaus Fragen der SchülerInnen, die während der Instruktion und der Bearbeitung des 
Fragebogens gestellt wurden, dokumentiert und die Instruktion wurde schrittweise ergänzt. 
Später kam in allen Klassenstufen die gleiche Instruktion zum Einsatz, um sowohl die Invarianz 
der Instruktion als auch des Erhebungsinstrumentes zu gewährleisten. 
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8.3. Maßnahmen zur Erkennung und Vermeidung von Stichprobenausfällen 
Stichprobenausfälle treten in Längsschnittstudien regelmäßig und in verschiedenem Umfang 
auf. Es können einzelne oder mehrere Messwerte für eineN StudienteilnehmerIn oder für eine 
Gruppe von StudienteilnehmerInnen zu einem Messzeitpunkt fehlen. Es kann aber auch zum 
vollständigen Ausfall von Messwerten zu einem oder mehreren Messzeitpunkten kommen. 
Stichprobenausfälle können zur Verzerrung der Ergebnisse führen, wenn sie systematisch mit 
der zu untersuchenden Variable zusammenhängen (Laird, 1988; Nakai & Ke, 2011; 
Wohtke, 2015). Man unterscheidet drei verschiedene Arten von Stichprobenausfällen 
voneinander. Die Bezeichnungen für die Arten von Stichprobenausfällen resultieren aus dem 
Mechanismus, der sie hervorbringt (vgl. Mazza & Enders, 2014). Stichprobenausfälle können 
vollständig zufällig entstehen (Missing Completely at Random, MCAR), zufällig entstehen 
(Missing at Random, MAR) oder nicht zufällig entstehen (Not Missing at Random, NMAR). 
Die Untersuchung der Daten im Hinblick auf die Art der vorhandenen 
Stichprobenausfälle ermöglicht es, systematische Verzerrungen zu erkennen und bei der 
Datenanalyse und Interpretation der Ergebnisse zu berücksichtigen. In Tabelle 14 sind die drei 
Arten von Stichprobenausfällen und mögliche Strategien zu ihrer Erkennung dargestellt.  
Bei Längsschnittuntersuchungen im schulischen Kontext können Daten auf Ebene der 
Schule, der Schulklassen sowie der SchülerInnen fehlen. Die fehlenden Werte können aus 
einem der beschriebenen Mechanismen resultieren. Systematische Verzerrungen werden häufig 
durch das gewählte Untersuchungsdesign und den Untersuchungszeitraum bedingt (Daniels, 
2008, S. 151). Im Folgenden sollen mögliche Ursachen für Stichprobenausfälle in der 
vorliegenden Untersuchung dargestellt werden. 
Aus schulorganisatorischen Gründen war es nicht möglich, über den ganzen 
Untersuchungszeitraum hinweg SchülerInnen eines anderen allgemeinbildenden Gymnasiums 
zu befragen. Es war trotz intensiver Bemühungen seitens der Steuergruppe nicht möglich, einen 
adäquaten Ersatz für die fehlenden Jahrgänge zu akquirieren. Entsprechend unterscheidet sich 
der Stichprobenumfang zwischen der Versuchsschule und der Vergleichsschule. Da Zeiteffekte 
(vgl. Kapitel 2) nicht ausgeschlossen werden können, sind systematische Verzerrungen bei 
vergleichenden Analysen zwischen beiden Schulen potenziell möglich.  
 
 





Arten von Stichprobenausfällen und mögliche Analysestrategien (nach Mazza & Enders, 2014, S. 629-639) 
Mechanismus Beschreibung Analysestrategie 
MCAR Die Wahrscheinlichkeit für einen fehlenden 
Messwert der zu untersuchenden Variable ist 
vollständig unabhängig von der Ausprägung der 
zu untersuchenden Variable und von anderen 
Variablen im Datensatz. Die vollständigen Fälle 
repräsentieren eine zufällige Stichprobe aus dem 
hypothetischen Gesamtdatensatz. Die 
Zufallsstichprobe ist in diesem Fall repräsentativ 
für die untersuchte Population.  
 
Statistische Absicherung mittels 
multipler Mittelwertvergleiche 
zwischen Gruppen mit und ohne 
fehlenden Werten möglich. 
MAR Messwerte der zu untersuchenden Variable 
fehlen in Abhängigkeit von anderen Variablen im 
Datensatz, jedoch nicht in Abhängigkeit von der 
Ausprägung der zu untersuchenden Variable.  
 
Keine statistische Absicherung 
möglich, da die tatsächliche 
Ausprägung der zu 
untersuchenden Variable 
unbekannt ist. Stattdessen ist das 
Studiendesign kritisch auf 
mögliche Ursachen für 
Stichprobenausfälle zu 
überprüfen. 
NMAR Werte der zu untersuchenden Variable fehlen in 
Abhängigkeit von der Ausprägung ihrer 
Messwerte.  
Analog zum MAR-Mechanismus 
besteht keine Möglichkeit zur 
statistischen Absicherung. Auch 
hier wird die kritische 
Überprüfung des Studiendesigns 
empfohlen. 
 
Durch das Untersuchungsdesign ist darüber hinaus die Stichprobe zu Beginn und zum Ende des 
Untersuchungszeitraumes begrenzt. Da Beginn und Ende der Untersuchung durch den 
Evaluationsauftrag festgelegt wurden, fehlen bei einigen Jahrgängen Messwerte aus 
niedrigeren Klassenstufen (beispielsweise Jahrgang 2010/2011), bei anderen Jahrgängen 
hingegen Messwerte aus höheren Klassenstufen (beispielsweise Jahrgang 2016/2017). Hinzu 
kommt, dass die Evaluation des Schulversuchs in drei Evaluationsphasen erfolgte. Mit jeder 
Evaluationsphase wurden die Ziele der Evaluation neu angepasst. Aus diesem Grund liegen erst 
ab dem Schuljahr 2012/2013 systematisch erfasste Daten für das fachspezifische Selbstkonzept, 
die Schulleistung und des Wahlverhaltens der SchülerInnen vor. 
Auch auf schulischer Ebene kam es in den Schuljahren 2013/2014 sowie 2014/2015 zu 
Stichprobenausfällen. An der Vergleichsschule konnten im Schuljahr 2013/2014 aus 
schulorganisatorischen Gründen keine Datenerhebungen stattfinden. Darüber hinaus war es im 
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Schuljahr 2014/2015 nicht möglich einen Befragungstermin zu finden, an dem alle Klassen der 
Vergleichsgruppe anwesend waren. Es fehlte eine Klasse. Diese wurde vollständig aus der 
Untersuchung ausgeschlossen, da nur Daten für zwei Messzeitpunkte vorlagen. Die 
verbleibende Anzahl der SchülerInnen wurde dennoch als hinreichend repräsentativ für den 
entsprechenden Jahrgang der Vergleichsschule betrachtet, da vier der insgesamt fünf Klassen 
vollständig in die Untersuchung einbezogen werden konnten. 
Potenziell waren auch auf Klassenebene Stichprobenausfälle möglich, beispielsweise 
durch Klassenfahrten oder durch Teilnahme an anderen schulischen Aktivitäten. Derartigen 
Stichprobenausfällen auf Klassenebene wurde jedoch durch gemeinsame Absprachen mit der 
Steuergruppe und der Schulleitung der Versuchsschule vorgebeugt. Die Befragungstermine an 
der Versuchsschule wurden so abgestimmt, dass stets alle Klassen für die Befragung zur 
Verfügung standen. Entsprechend gab es keine zeitpunktbedingten Stichprobenausfälle auf 
Klassenebene an der Versuchsschule. 
Auf Ebene einzelner SchülerInnen kommen vielfältige Gründe für Stichprobenausfälle 
infrage. Beispielsweise können Messwerte für SchülerInnen fehlen, wenn diese umziehen, die 
Schule wechseln, eine Klassenstufe wiederholen oder auch überspringen. Zu- oder 
umzugsbedingte Stichprobenausfälle sind mit großer Wahrscheinlichkeit nicht mit dem 
Fachinteresse und dem fachbezogenen Selbstkonzept verbunden. Hingegen kann davon 
ausgegangen werden, dass Fachinteresse, Selbstkonzept und Schulleistung miteinander in 
Beziehung stehen und durch Wiederholung einer Klassenstufe systematische Verzerrungen 
erzeugt werden. In der vorliegenden Untersuchung gab es nur drei SchülerInnen, die eine 
Klassenstufe wiederholen mussten. Um Verzerrungen zu verhindern, wurden die alten 
Messwerte der SchülerInnen für eine Klassenstufe durch die aktuelleren Messwerte ersetzt. Im 
Untersuchungszeitraum gab es an der Versuchsschule keineN SchülerIn, die eine Klassenstufe 
übersprungen hat. Ebenfalls verließen nur sehr wenige SchülerInnen die Schule 
leistungsbedingt. Eine Nachverfolgung war aus datenschutzrechtlichen Gründen nach 
Verlassen der Versuchsschule nicht länger möglich. Um Verzerrungen bei den 
Querschnittanalysen zu vermeiden, wurden die vorhandenen Daten der SchülerInnen im 
Datensatz beibehalten. In die Längsschnittanalysen gingen jedoch ausschließlich Fälle ein, für 
die Daten zu allen einbezogenen Messzeitpunkten vorlagen oder für die eine plausible 
Schätzung der fehlenden Werte möglich war. Die Wahrscheinlichkeit verzerrter Ergebnisse 
wurde somit erheblich reduziert.  
Als weitere Gründe für Stichprobenausfälle auf individueller Ebene kamen 
krankheitsbedingtes Fehlen sowie die Teilnahme an anderen schulischen Aktivitäten wie 




beispielsweise Olympiaden und Unterrichtsprojekten infrage. Bei krankheitsbedingtem Fehlen 
wurde vom Vorliegen eines MCAR-Mechanismus ausgegangen und keine systematischen 
Verzerrungen angenommen. Bei der Teilnahme an Olympiaden und schulischen Wettbewerben 
wurde jedoch von einer Beziehung zur Ausprägung des Fachinteresses und des Selbstkonzepts 
der SchülerInnen ausgegangen. Entsprechend wurde das Vorliegen eines NMAR-Mechanismus 
und systematischer Verzerrungen angenommen. Es wurde durch Nachbefragungen versucht, 
derartige Verzerrungen zu vermeiden. Fehlten SchülerInnen krankheitsbedingt oder wegen 
anderer schulischer Aktivitäten, erhielten sie zum nächstmöglichen Zeitpunkt nach den 
eigentlichen Befragungsterminen von dem/der KlassenlehrerIn eine Papiervariante des 
Fragebogens sowie schriftliche Instruktionen. Der ausgefüllte Fragebogen wurde durch die 
Lehrkraft vor den Augen der SchülerInnen in einen Umschlag gegeben und dieser versiegelt. 
Die Daten aus den Nachbefragungen wurden gesammelt und am Ende des Schuljahres an den 
Autor der vorliegenden Untersuchung übergeben. So konnte einerseits die Anonymität der 
SchülerInnen gewährleistet werden. Andererseits konnten Stichprobenausfälle und damit 
Verzerrungen der Ergebnisse reduziert oder vermieden werden.  
Stichprobenausfälle auf Ebene der SchülerInnen entstanden auch während der 
Durchführung der Datenerhebungen. Da derartige Stichprobenausfälle in der Regel erst im 
Nachgang der Befragungen offenkundig wurden, bestand nur sehr selten die Möglichkeit zur 
Nacherhebung der Daten. Es können verschiedene Mechanismen als Ursachen für einzelne 
fehlende Werte angenommen werden. So ist es möglich, dass Werte zufällig fehlen, wenn 
SchülerInnen einzelne Items überlesen. Ebenso kann aber auch eine Systematik den fehlenden 
Werten zugrunde liegen, wenn sie mit dem Erhebungsinstrument (Reihenfolgeeffekte) oder 
motivationalen Aspekten in Verbindung stehen, wie beispielsweise der Aufmerksamkeit und 
Konzentrationsfähigkeit der SchülerInnen, (Daniels 2008, S. 151). Treten einzelne oder 
mehrere fehlende Werte bei eineN SchülerIn auf, so muss abgewogen werden, ob die jeweilige 
gesamte Beobachtung wegen zu geringem Informationsgehalt vollständig aus der Befragung 
entfernt wird oder ob die Beobachtung trotz der fehlenden Werte in die Datenanalyse 
einbezogen werden kann. 
In der vorliegenden Untersuchung davon ausgegangen, dass in der untersuchten Stichprobe die 
Wahrscheinlichkeit für das nicht vollständige Ausfüllen der Befragung nur unwesentlich mit 
den zu untersuchenden Variablen, insbesondere mit dem Fachinteresse zusammenhängt. Da 
auch Reihenfolgeeffekte bei der Beantwortung des Fragebogens ausgeschlossen werden 
konnten, wurde der Informationsgehalt als wesentliches Ausschlusskriterium verwendet. 
Waren pro Fall und Messzeitpunkt ausreichend Messwerte vorhanden und konnte von 
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zufälligem Fehlen dieser Messwerte ausgegangen werden, so wurden die fehlenden Werte 
durch plausible Werte ersetzt. Das Verfahren zur Schätzung fehlender Werte wird in Teilkapitel 
8.7. ausführlich dargestellt. Es gab nur extrem selten Fälle, bei denen die SchülerInnen zwar an 
der Befragung teilnahmen, aber die Datenqualität nicht ausreichte. Bei diesen Fällen wurden 
alle Messwerte zum jeweiligen Zeitpunkt aus den Analysen ausgeschlossen. Unabhängig vom 
Umgang mit diesen einzelnen Stichprobenausfällen wurden vor der Durchführung von 
Längsschnittanalysen die Quer- und Längsschnittdaten auf signifikante Unterschiede hin 
überprüft. Dadurch konnten systematische Verzerrungen erkannt und in den sich 
anschließenden Datenanalysen angemessen berücksichtigt werden. 
8.4. Qualitätskriterien für psychometrische Tests und Erhebungsinstrumente  
In den Genauigkeitsstandards (vgl. DeGEval, 2016) sind die valide und reliable Erfassung von 
Informationen, die systematische Fehlerprüfung und die angemessene Analyse qualitativer und 
quantitativer Informationen als Gütekriterien für Evaluationen näher beschrieben. Darüber 
hinaus existieren Kriterien, für die Entwicklung und den Einsatz psychometrischer Tests und 
Erhebungsinstrumente, an denen sich die vorliegende Untersuchung orientiert 
(vgl. Bühner, 2011). Es werden Haupt- und Nebengütekriterien voneinander unterschieden. Die 
Hauptgütekriterien sind Objektivität, Reliabilität und Validität. 
Objektivität bezeichnet „den Grad, in dem die Ergebnisse eines Tests unabhängig vom 
Untersucher sind“ (Bühner, 2011, S. 58). Es wird zwischen Durchführungs-, Auswertungs- und 
Interpretationsobjektivität unterschieden. Reliabilität bezeichnet den „Grad der Genauigkeit, 
mit dem ein Test ein bestimmtes Merkmal misst, unabhängig davon, was er zu messen 
beansprucht“ (Bühner, 2011, S. 60). Die Bestimmung der Reliabilität basiert auf 
Korrelationskoeffizienten und kann auf verschiedene Arten erfolgen. Es wird zwischen Innerer 
Konsistenz, Retest-Korrelation und Paralleltest-Korrelation unterschieden. Validität bezeichnet 
„das Ausmaß, in dem ein Test das misst, was er zu messen beansprucht“ (Bühner, 2011, S. 61). 
Es wird zwischen Inhaltsvalidität, Kriteriumsvalidität und Konstruktvalidität unterschieden. 
Die Nebengütekriterien beziehen sich auf ökonomische Aspekte bei der Durchführung 
der Datenerhebungen, auf die Zumutbarkeit oder auf Normierungsvorschriften. Sie werden hier 
nicht gesondert dargestellt. Hingegen gibt Tabelle 15 einen Überblick über die 
ausdifferenzierten Hauptgütekriterien: 





Ausdifferenzierte Hauptgütekriterien für die Entwicklung und den Einsatz psychometrischer Tests und 
Erhebungsinstrumente (zusammengefasst nach Bühner, 2011, S. 58-74) 
Gütekriterium Beschreibung ausgewählter Maßnahmen zur Qualitätssicherung  
Durchführungsobjektivität o die Testbedingungen sind genau definiert 
o die Bearbeitungszeit und etwaige Hilfestellungen sind genau festgelegt 
o die Instruktionsstrategie ist angemessen und eindeutig 
o es existieren Ausschlusskriterien für die Gültigkeit der Testleistung 
o es erfolgen systematische Beobachtungen während der Testdurchführung 
Auswertungsobjektivität o es existieren genau Auswertungsvorschriften 
o die Auswertung wird durch Schablonen bzw. Auswertungsblätter unterstützt 
o die Auswertungsobjektivität wird mittels empirischer Methoden (bspw. 
Cohens Kappa) abgesichert 
o bei offenen Frageformaten sind korrekte und inkorrekte Antwortmöglichkeiten 
genau definiert 
Interpretationsobjektivität o es sind ausreichend große Normstichproben vorhanden 
o die Erfüllung der Gütekriterien wird hinreichend nachgewiesen 
o standardisierte Interpretationsmöglichkeiten sind vorhanden 
Innere Konsistenz o zwischen Testhälften besteht eine hinreichend hohe Korrelation 
o entweder Testung mit zwei gleich langen Testhälften (Split-Half) oder Testung 
mit jedem Item als eigenständiger Test (Cronbachs Alpha) 
Retest-Korrelation o zwischen Tests zu verschiedenen Zeitpunkten besteht hinreichend hohe 
Korrelation (Merkmalsstabilität) 
Paralleltest-Korrelation o zwischen zwei Tests mit unterschiedlicher Itemauswahl aber gleichem 
Zielkonstrukt besteht hinreichend hohe Korrelation (Bedingungsstabilität) 
Inhaltsvalidität o der Test und jedes Item des Tests erfasst das zu messende Merkmal 
hinreichend 
o das Zielkonstrukt wird gemessen und Überschneidungen mit anderen 
Konstrukten ausgeschlossen 
o die Testitems stellen einen repräsentativen Ausschnitt aus dem Universum 
aller möglichen Items dar 
o die Teststruktur ist mit der theoretischen Struktur des Konstrukts vergleichbar 
o keine Messung möglich, sondern theoriebasiertes Vorgehen nötig: Definition 
des Zielkonstrukts, Operationalisierung der Inhaltsbereiche, Konstruktion von 
Items für die Inhaltsbereiche des Konstrukts 
Kriteriumsvalidität o die Testergebnisse stehen in Zusammenhang mit zeitlich vorher ermittelten 
Kriterien (retrospektive Validität) 
o die Testergebnisse stehen in Zusammenhang mit (fast) gleichzeitig erhobenen 
Kriterien (Übereinstimmungsvalidität) 
o die Testergebnisse stehen in Zusammenhang mit zeitlich später erhobenen 
Kriterien (Vorhersagevalidität) 
o der Test leistet einen größeren Beitrag zur Vorhersage des Kriteriums als 
bestehende Tests (inkrementelle Validität) 
Konstruktvalidität o die Testergebnisse weisen einen hohen Zusammenhang mit Testergebnissen 
verwandter Tests und Konstrukte auf (konvergente Validität) 
o die Testergebnisse weisen einen niedrigen Zusammenhang mit 
Testergebnissen nicht-verwandter Tests und Konstrukte auf (diskriminante 
Validität) 
o faktorenanalytischer Untersuchungen deuten auf die Zugehörigkeit bestimmter 
Items zu den entsprechenden Facetten des Konstrukts (faktorielle Validität) 
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Auf Basis der bisherigen Darstellung wird davon ausgegangen, dass die Kriterien der 
Durchführungsobjektivität, Ökonomie und Zumutbarkeit für die SchülerInnen während der 
Instruktion weitestgehend gewährleistet waren. In den nachfolgenden Abschnitten werden die 
Verfahren zur Datenerhebung und zur Konstruktion der eingesetzten Erhebungsinstrumente 
beschrieben. Bei der Darstellung wird auf die in der Tabelle angeführten Qualitätskriterien 
Bezug genommen.  
8.5. Konstruktion des eingesetzten Erhebungsinstruments 
In diesem Teilkapitel wird das Erhebungsinstrument beschrieben, welches in der vorliegenden 
Untersuchung zum Einsatz kam. Dieses setzt sich aus jeweils einer Skala zur Erfassung des 
Fachinteresses und des fachspezifischen Selbstkonzepts zusammen. Darüber hinaus wurde 
mittels Selbstauskunft die Schulleistung der SchülerInnen in Form ihrer Zeugnisnoten erfasst. 
Ebenso wurden das Geschlecht und das Kurswahlverhalten der SchülerInnen dokumentiert. 
Im Folgenden wird zunächst das Vorgehen bei der Konstruktion der Skalen zur 
Erfassung des Fachinteresses und des fachspezifischen Selbstkonzepts eingegangen. In einem 
dritten Schritt wird dargestellt, welche zusätzlichen Informationen erfasst wurden und welche 
Einschränkungen aus der gewählten Erhebungsmethode resultieren. Abschließend werden die 
Ergebnisse explorativer faktorenanalytischer Untersuchungen der eingesetzten Skalen 
präsentiert und kritisch diskutiert. 
Die Entwicklung der Erhebungsinstrumente in der vorliegenden Untersuchung erfolgte 
vor dem Hintergrund der klassischen Testtheorie. Es wird davon ausgegangen, dass für jedeN 
der SchülerInnen zu jedem Messzeitpunkt ein wahrer Wert für das Fachinteresse und für das 
fachspezifische Selbstkonzept konstruiert werden kann. Dieser wahre Wert ergibt sich als 
Erwartungswert aus unendlich vielen Messwiederholungen an derselben Schülerin 
beziehungsweise demselben Schüler. Die Differenz aus dem beobachteten Wert und dem 
wahren Wert einer SchülerIn wird als Messfehler definiert. Die Varianz der beobachteten Werte 
entspricht der Varianz des Messfehlers. Der Erwartungswert des Messfehlers über unendlich 
viele Messwiederholungen ist 0. Messfehler und wahrer Wert sind korreliert. Die Varianz der 
beobachteten Werte ergibt sich additiv aus der Varianz der wahren Werte und der Fehlervarianz 
(Bühner, 2011, S. 55). 
 
 




8.5.1. Die Skala zur Erfassung des Fachinteresses 
Die Konstruktion und erste Erprobung der Skala zur Erhebung des Fachinteresses erfolgte im 
Rahmen der Masterarbeit des Autors während der ersten Evaluationsphase 
(vgl. Bergmann, 2013). Das Vorgehen bei der Skalenkonstruktion und der Überarbeitung der 
Skala in dieser Untersuchung wird im Folgenden dargestellt. Das Ziel war es, das Fachinteresse 
der SchülerInnen sowie dessen Entwicklung in Abhängigkeit verschiedener individueller und 
schulbezogener Einflussfaktoren zu untersuchen. Dazu wurde das Fachinteresse anhand 
subjektiver Indikatoren mithilfe eines Fragebogens erfasst. Der Einsatz eines Fragebogens stellt 
im Vergleich zu Verhaltensbeobachtungen oder physiologischen Messungen eine 
vergleichsweise ökonomische Möglichkeit dar, das Fachinteresse mehrerer Kohorten von 
SchülerInnen über einen längeren Zeitraum zu erfassen. 
Es wurde sich für eine deduktive Konstruktionsstrategie entschieden. Die Definition des 
zu untersuchenden Interessenkonstrukts basiert auf der POI (vgl. Kapitel 4). Zu Beginn des 
Konstruktionsprozesses wurde ein Itempool entwickelt. Die Formulierungen der Items 
orientierten sich an der revidierten Langfassung des Fragebogens zum Studieninteresse 
(Schiefele, Krapp, Wild & Winteler, 1993), sowie an bestehenden Instrumenten zur Messung 
des individuellen Fachinteresses (vgl. Daniels, 2008).17 Der FSI sowie andere Instrumente zur 
Interessenmessung wurden bereits in Kapitel 6 ausführlich dargestellt und werden deswegen 
nicht nochmals gesondert aufgeführt. 
Der FSI erschien als Konstruktionsgrundlage aus verschiedenen Gründen geeignet. Zum 
einen empfehlen Schiefele, Krapp, Wild & Winteler (1993) den FSI ausdrücklich zur Nutzung 
in anderen Kontexten, insofern eine Anpassung der Items erfolgt. Zum anderen weisen die 
Testergebnisse des FSI positive Korrelationen mit Skalen zu intrinsischer Motivation, 
Tätigkeitszentrierung und autonomer Handlungsregulation sowie zum Einsatz von 
Lernstrategien, Flow-Erleben und Studienleistung auf. Hingegen existieren negative 
Korrelationen mit Skalen zur Erfassung extrinsischer Motivation. Diese Ergebnisse deuten auf 
die konvergente, diskriminante und kriteriumsbezogene Validität des FSI hin. Durch die 
theoretische Fundierung in der POI, die Anbindung an bereits existierende Instrumente zur 
Erfassung des Interesses wurde von Inhaltsvalidität der entwickelten Skala ausgegangen.  
Analog zum FSI wurde sich für ein gebundenes Itemformat entschieden. Den 
SchülerInnen sollten verschiedene Aussagen präsentiert und der Grad ihrer Zustimmung erfasst 
 
17 Ein im Jahr 2014 von Ferdinand publiziertes Instrument zur Erfassung des Fachinteresses in Sozialkunde weist 
darüber hinaus ähnliche Itemformulierungen auf, wie sie in der vorliegenden Untersuchung verwendet wurden. 
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werden. Mit dem FSI wurde das Interesse an einem selbst gewählten Studienfach erfasst. Da 
die SchülerInnen ihr Interesse an mehreren Fächern einschätzen sollten, die sie zudem nicht 
freiwillig gewählt haben, wurde von mehr Varianz in den Antworten ausgegangen als im FSI. 
Aus diesem Grund wurde eine Mittelkategorie eingeführt. Diese ermöglichte es, auch neutrale 
Ausprägungen des Fachinteresses zu erfassen. Im Gegensatz zum Originalfragebogen wurde 
entsprechend eine 5-stufige Ratingskala (1 = „Die Aussage trifft überhaupt nicht auf mich zu“ 
bis 5 = „die Aussage trifft vollkommen auf mich zu“) eingesetzt. Die Polung der Items wurde 
nicht vollständig aus dem FSI übernommen. Es wurde hingegen versucht, das Verhältnis der 
Zugehörigkeit der Items zu gefühls- und wertbezogenen Valenzen und intrinsischer 
Orientierung beizubehalten.  
Die entwickelten Items wurden in einen Erstentwurf des Fragebogens überführt. Der 
Entwurf unterschied sich für die Klassenstufen 5/6 und 7/8. In Klassenstufe 5 und 6 wurde 
ausschließlich das Fachinteresse für die Fächer Mathematik und MNT erfasst. In Klassenstufe 
7/8 wurde das Fachinteresse in Mathematik, Physik, Chemie und Biologie erfasst. Die 
Instruktion war bei beiden Entwürfen identisch. Lediglich die Art und Weise, wie die 
SchülerInnen ihre Zustimmung zu den Aussagen ausdrücken sollten, unterschied sich. In 
Klassenstufe 5/6 sollten die SchülerInnen vorgegebene Kästchen ankreuzen. In Klassenstufe 7 
und 8 mussten sie Zahlenwerte (1 bis 5) eintragen, um ihre Zustimmung auszudrücken. Höhere 
Zahlenwerte gingen mit größerer Zustimmung einher. Als Messwert des Fachinteresses wurde 
das arithmetische Mittel der Einzelitemantworten berechnet. Um subjektiv unterschiedliche 
Auffassungen über die Abstufung der Zustimmung zu minimieren, wurden in der analogen und 
der digitalen Version des Fragebogens visuelle Unterstützungen eingesetzt. Die Abstände der 
verbalen Verankerungen und Kästchen waren beispielsweise gleich groß und die 
einzutragenden Zahlenwerte wurden nochmals anhand eines Beispiels erläutert. 
Der Erstentwurf des Fragebogens wurde ExpertInnen aus dem Bereich Allgemeine 
Didaktik, Pädagogische Psychologie, Empirische Kommunikationsforschung sowie zwei 
Lehrkräften vorlegt und diskutiert. Dabei wurde eine Auswahl an Items getroffen. Diese 
Auswahl sollte den FSI bestmöglich abbilden und gleichzeitig für Datenerhebungen in 
Klassenstufe 5 bis 8 angemessen sein. Einzelne Formulierungen wurden abschließend 
nochmals vereinfacht und die visuelle Darstellung überarbeitet. Die Instruktion wurde durch 
ein vereinfachtes Beispiel ergänzt. Die Items des überarbeiteten Erstentwurfs sind in Tabelle 
16 dargestellt: 





Items der Skala zur Erfassung des Fachinteresses 
Dimension des 
Fachinteresses               Items der Skala zur Messung des Fachinteresses 
Gefühlsbezogene Valenzen 
 1. Mich mit Themen oder Fragestellungen aus dem jeweiligen Fach zu 
befassen, gehört zu meinen Lieblingsbeschäftigungen. (1) 
 2. Wenn ich mich mit Themen oder Fragestellungen aus dem jeweiligen Fach 
beschäftige, bekomme ich gute Laune. (2/4) 
 3. Wenn ich ehrlich bin, mag ich das Fach nicht besonders.* (6) 
 4. Nach den Ferien freue ich mich auf das Fach. (5) 
Wertbezogene Valenzen 
 5. Das Fach ist für mich persönlich wichtig. (12) 
 6. Die meisten Themen oder Fragestellungen des Faches sind mir egal.* (11) 
 7. Ich denke, dass die Beschäftigung mit bestimmten Themen und 
Fragestellungen des Faches gut für meine persönliche Entwicklung ist. (20) 
 8. Bestimmte Fragestellungen und Themen des Faches zu bearbeiten, ist mir 
wichtiger als meine Freizeit. (17) 
Intrinsische Orientierung 
 9. Wenn ich mehr Zeit hätte, würde ich mich intensiver mit Themen und 
Fragestellungen des Faches beschäftigen. (21) 
 10. Ich würde mich auch mit Themen und Fragestellungen des Faches 
beschäftigen, wenn es nicht um gute Noten gehen würde. (21/24) 
 11. Auch außerhalb des Unterrichts befasse ich mich mit Themen und 
Fragestellungen des Faches (beispielsweise in AGs, Vereinen, 
Musikgruppen, ...). (23/25)  
Anmerkungen. *negativ gepolte Items; in Klammern sind jeweils die korrespondieren Items der Langfassung des 
FSI angegeben (vgl. Kapitel 6). 
 
Die Qualität der entwickelten Skala wurde erstmals im Rahmen der Masterarbeit des Autors 
überprüft. Dabei wurde Item 11 aufgrund besonders vieler Nachfragen und zu geringer 
Korrelation mit den anderen Items aus der Skala entfernt. Unabhängig von den Vorarbeiten 
wurden im Rahmen der vorliegenden Untersuchung die explorativen Analysen mit einer 
größeren Stichprobe wiederholt und ausgeweitet. 
8.5.2. Die Skala zur Erfassung des fachspezifischen Selbstkonzepts 
Auf Basis theoretischer Vorüberlegungen wurde das fachspezifische Selbstkonzept der 
SchülerInnen als motivationale Variable in die vorliegende Untersuchung einbezogen. Es 
existieren bereits hinreichend validierte Instrumente zur Erfassung und individuellen Diagnose 
des fachspezifischen Selbstkonzepts. In der vorliegenden Untersuchung wurde deswegen auf 
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die Items des Differentiellen schulischen Selbstkonzept-Gitters (DISK-Gitter; 
Rost, Sparfeldt & Schilling, 2007) zurückgegriffen. 
Das DISK-Gitter orientiert sich am Selbstkonzeptmodell von 
Shavelson, Hubner & Stanton (1976) sowie am internal/external frame of reference Modell 
(Marsh, 1990). Im DISK-Gitter wird das schulische Selbstkonzepts in allgemeine 
schulbezogene Komponenten sowie fachspezifische Aspekte aufgegliedert 
(vgl. Rost & Sparfeldt, 2002). Mithilfe des DISK-Gitters können Selbstkonzeptfacetten in den 
Fächern Mathematik, Deutsch, Englisch, Physik, Geschichte und Biologie anhand von jeweils 
acht Items erfasst werden, die jeweils intra- und interpersonale Vergleiche repräsentieren. Die 
Items des DISK-Gitters sind in Tabelle 17 dargestellt: 
Tabelle 17 
Items des DISK-GITTER (Rost et al., 2007) 
Items der Skala zur Messung des fachspezifischen Selbstkonzepts 
1. Ich weiß in ... die Antwort auf eine Frage schneller als die Anderen.  
2. Manchmal fühle ich mich in ... anderen überlegen und glaube, dass sie noch so manches von mir lernen 
können.  
3. Ich kann in ... Sachen selbst rauskriegen.  
4. Ich bin in ... zufrieden mit meiner Fähigkeit vor der Klasse zu sprechen.  
5. Es fällt mir in ... leicht, Probleme zu lösen.  
6. In ...fallen mir gute Noten zu.  
7. In ... gehöre ich zu den Guten.  
8. Ich habe ein gutes Gefühl, was meine Arbeit in ... angeht.  
 
 
Die SchülerInnen drücken den Grad ihrer Zustimmung zu den Aussagen auf einer 6-stufige 
Rating-Skala („trifft gar nicht zu“ bis „trifft genau zu“) aus. Die Zahlenwerte der Antworten 
werden aufsummiert und bilden den Rohwert für jede SchülerIn. Dieser kann mit dem Ziel der 
Einzelfalldiagnostik anhand einer Normierungstabelle in einen T-Wert und einen Prozentrang 
umgewandelt werden. Argumente für die Durchführungs-, Auswertungs- und 
Interpretationsobjektivität sind in Rost et al. (2007) dargestellt. Die Normierungsstichprobe 
(N=5589) setzt sich aus deutschen GymnasiastInnen und RealschülerInnen der Klassenstufen 
7 bis 10 zusammen. Es liegen geschlechtsspezifische Normen für beide Schulformen vor. 
Rost et al. (2007) berichten darüber hinaus interne Konsistenten zwischen ! = .91-.95. 
Die Kennwerte unterscheiden sich je nach Geschlecht, beurteiltem Fach und Schultyp. Es 
liegen zufriedenstellende Kennwerte für die Test-Retest-Reliabilität (rtt = .82-.88) sowie 
zufriedenstellende Trennschärfekoeffizienten der einzelnen Items vor. Die Untersuchung der 
Konstruktvalidität erfolgte mittels explorativer und konfirmatorischer Faktorenanalysen (vgl. 




Rost et al, 2007, S. 31-36). Berichtet wird darüber hinaus von hohen Korrelationen der 
Testergebnisse mit anderen Selbstkonzept- und Selbstwirksamkeitsskalen sowie Interesse 
(Hinweis auf konvergante Validität), niedrigen bis mittleren Korrelationen mit Skalen zur 
Erfassung von Intelligenz, Leistungsmotivation und des Lern- und Arbeitsverhaltens (Hinweis 
auf diskriminante Validität), sowie mittleren bis hohen Korrelationen mit den fachspezifischen 
Schulnoten (vgl. Rost & Sparfeldt, 2002; Rost et al., 2007; 
Steinmayr, Spinath & Rindermann, 2010). 
In der vorliegenden Studie wurden die angegebenen Items zur Messung des 
fachspezifischen Selbstkonzepts in Biologie, Physik und Mathematik verwendet. Darüber 
hinaus wurden die Items auch für die Erfassung des Selbstkonzepts in MNT und Chemie 
verwendet. Die Skala wurde auch zur Messung in Klassenstufe 5 und 6 verwendet. Dort lagen 
bisher keine Informationen über die Eignung der Skala vor. Deswegen wurde eine gesonderte 
Untersuchung der faktoriellen Validität sowie eine Item- und Skalenanalyse durchgeführt. 
Von dem von Rost et al. (2007) vorgeschlagenen Vorgehen zur Berechnung der 
Personenkennwerte wurde abgewichen. Da keine Einzelfalldiagnostik vorgenommen werden 
sollte, wurde anstatt eines gesonderten Abgleichs mit der Normtabelle der Rohwert der 
SchülerInnen für weiterführende Berechnungen verwendet. Statt der Summenbildung erfolgte 
die Berechnung der personenspezifischen Messwerte mittels Berechnung des arithmetischen 
Mittels der Itemantworten. 
8.5.3. Zusätzliche erfasste Informationen 
Zusätzlich zum Fachinteresse und zum fachspezifischen Selbstkonzept wurde die Schulleistung 
der SchülerInnen mittels Selbstauskunft erfasst. Zu jedem Befragungszeitpunkt sollten die 
SchülerInnen die Zensuren angeben, die sie auf dem entsprechenden Halb- oder 
Schuljahreszeugnis erhielten. Das Vorgehen führte jedoch zu vielfältigen Problemen. Den 
SchülerInnen waren die Zensuren oftmals noch nicht bekannt oder sie konnten sich nicht daran 
erinnern, welche Zensuren sie im vorangegangenen Zeitraum erhielten. Für Datenanalysen mit 
Einbeziehung der Schulleistung in Form der Zensuren fehlten entsprechend zu viele Messwerte. 
Bei den bestehenden Messwerten musste von größeren Ungenauigkeiten ausgegangen werden.  
Die Fachlehrkräfte wurden über den Sachverhalt informiert und die SchülerInnen dazu 
angehalten, zu den Befragungsterminen eine Notenübersicht mitzubringen. Jedoch führten auch 
diese Maßnahmen nicht zum gewünschten Erfolg. Eine Nacherhebung der Daten durch Analyse 
der schulinternen Zensurendatenbank war wegen datenschutzrechtlicher Bedenken nicht 
möglich. Entsprechend konnte die Schulleistung der SchülerInnen in die Analysen nicht mit 
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ein bezogen werden. Neben der Erfassung von Fachinteresse, fachspezifischem Selbstkonzept 
und Schulleistung wurde das Kurswahlverhalten der SchülerInnen beim Übergang in 
Klassenstufe 5, 7 und 9 dokumentiert und ihr Geschlecht auf Basis des individuellen 
SchülerInnencodes erfasst. Dieser Code ermöglichte darüber hinaus die Zuordnung der 
Messwerte im Zeitverlauf. 
8.5.4. Einschränkungen der gewählten Erhebungsmethode 
Unabhängig von der eingesetzten Konstruktionsstrategie existieren eine Reihe von 
Einschränkungen, die bei Datenerhebungen mittels Fragebögen zu beachten sind. So können 
die Antworten bewusst verfälscht werden, es können Antworttendenzen bestehen, 
Motivationsunterschiede und Reihenfolge beim Ausfüllen des Fragebogens auftreten, oder 
negativ gepolte Items zu Missverständnissen führen (Bühner, 2011, S. 125-130). 
Grundsätzlich ist auch bei dem entwickelten Erhebungsinstrument zur Messung des 
Fachinteresses möglich, dass SchülerInnen durch ihr Antwortverhalten die Ergebnisse 
verfälschen. Es kann während und nach dem Ausfüllen nur eingeschränkt kontrolliert werden, 
ob dies der Fall ist. Es kann jedoch angenommen werden, dass aufseiten der SchülerInnen keine 
besondere Motivation zur Verfälschung bestand, da sie dadurch keine Vorteile erlangen 
konnten. Darüber hinaus wurden sie in der Instruktion darauf hingewiesen, dass es besser sei, 
nicht teilzunehmen, anstatt unehrlich zu antworten. Darüber hinaus wurden Sie darüber 
aufgeklärt, dass die Auswertung der Daten in anonymisierter Form erfolgt. Bortz & Döring 
(2016b, S. 439) weisen darauf hin, dass dies unter normalen Bedingungen ausreicht, um 
Verfälschungstendenzen zu reduzieren. Dennoch bleibt offen, inwiefern das Kriterium der 
Nicht-Verfälschbarkeit im Rahmen der vorliegenden Untersuchung umgesetzt wurde. 
Ebenso verhält es sich mit anderen Antworttendenzen, wie beispielsweise der Tendenz 
zur Mitte oder zu den Extremen. Zumindest extreme Antworttendenzen sind durch Integration 
negativ gepolter und logisch invertierter Items identifizierbar. Anhand sich logisch 
widersprechender Itemantworten können so Tendenzen erkannt und die entsprechenden 
Beobachtungen aus dem Datensatz entfernt werden. Es besteht grundsätzlich die Gefahr, dass 
die invertierten Items nicht als solche erkannt werden oder die negative Polung nicht verstanden 
wird. Die dadurch entstehenden Verfälschungen können nicht kontrolliert werden. Das genaue 
Vorgehen zu Identifikation von Antworttendenzen wird in Teilkapitel 8.7 dargestellt. Um 
Einflüsse der Itemreihenfolge möglichst gering zu halten und abnehmender Motivation beim 
Ausfüllen des Fragebogens entgegenzuwirken, wurde der Fragebogen bereits vorab auf die 




wesentlichen Items reduziert. Darüber hinaus wurden, zumindest in der Onlineversion, die 
Items in zufälliger Reihenfolge präsentiert. 
Neben den bisher beschriebenen Einflüssen muss auch darauf hingewiesen werden, dass 
der Autor der vorliegenden Untersuchung den meisten SchülerInnen der Versuchsschule durch 
Schulpraktika, Schulprojekte, Ganztagsangebote und andere Tätigkeiten an der Versuchsschule 
in Lehr-Lernsituationen und administrativen Tätigkeiten bekannt war. Dies erleichterte zwar 
die Kommunikation mit den SchülerInnen wesentlich, erhöhte aber auch die 
Wahrscheinlichkeit für Effekte sozialer Erwünschtheit. 
8.6. Untersuchung der Skalenqualität des eingesetzten Erhebungsinstruments 
Um Aussagen über die faktorielle Validität des eingesetzten Erhebungsinstruments zu treffen, 
wurde für jede Kombination aus Fach und Klassenstufe die dimensionale Struktur der 
Interessenskala und der Skala zur Erhebung des fachspezifischen Selbstkonzepts explorativ-
faktorenanalytisch untersucht. Im Anschluss daran wurden mittels Item- und Skalenanalysen 
die Itemtrennschärfen, Itemschwierigkeiten sowie die Item- und die Gesamtreliabilität der 
Skalen untersucht. Im Folgenden wird zunächst das Vorgehen bei der explorativen 
Faktorenanalyse sowie der Item- und Skalenanalyse beschrieben. Im Anschluss daran werden 
die Ergebnisse für die Skalen zur Erfassung des Fachinteresses und des fachspezifischen 
Selbstkonzepts präsentiert und diskutiert. 
8.6.1. Durchführung von Hauptachsenanalysen zur Exploration der Skalendimensionen 
Als faktorenanalytisches Verfahren kam die Hauptachsenanalyse (principal axis factoring) zum 
Einsatz. Die Hauptachsenanalyse ist ein exploratives Verfahren, mit dem die korrelationale 
Struktur einer beliebigen Anzahl an Items auf eine begrenzte Anzahl an Faktoren zurückgeführt 
werden kann. Im Gegensatz zur Hauptkomponentenanalyse (principal component analysis) 
wird nicht davon ausgegangen, dass die beobachtete Itemvarianz äquivalent zur Gesamtvarianz 
in der untersuchten Stichprobe ist. Stattdessen wird angenommen, dass lediglich die 
gemeinsame Varianz der einbezogenen Items aufgeklärt werden kann (Bühner, 2011, S. 314; 
vgl. auch Backhaus et al., 2016).  
Die Varianz jedes Items wird bis zu einem gewissen Umfang durch die in der 
Hauptachsenanalyse extrahierten Faktoren erklärt. Dieser erklärte Anteil der Varianz wird auch 
als Kommunalität eines Items bezeichnet. Jedes Item weist darüber hinaus einen Anteil an 
Varianz auf, den es nicht mit anderen teilt. Dieser Anteil wird als Itemspezifität oder seine 
Einzigartigkeit bezeichnet. Da in den Messwerten der Items Fehler enthalten sind und die Items 
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über Einzigartigkeit verfügen, ist es nicht möglich, die Gesamtvarianz der Items durch eine 
Anzahl von Faktoren zu erklären die geringer ist als die Anzahl der Items selbst. Entsprechend 
wird das Ziel verfolgt, Faktoren zu extrahieren, die einen möglichst großen Anteil an 
Itemvarianz erklären. Dazu müssen 1) die anfänglichen Kommunalitäten geschätzt werden, 
2) eine Entscheidung bezüglich der Anzahl der zu extrahierenden Faktoren gefällt werden, 
3) gegebenenfalls ein angemessenes Rotationsverfahren ausgewählt werden, und 4) nach 
Überprüfung der Qualität des Extraktionsverfahrens eine Entscheidung darüber getroffen 
werden, inwiefern die Beziehung zwischen Items und extrahierten Faktoren auch inhaltlich 
plausibel ist. 
Faktorenanalysen setzen eine anfängliche Schätzung darüber voraus, wie groß der 
Anteil aufgeklärter systematischer Varianz eines Items ist, der durch einen oder mehrere 
Faktoren erklärt werden kann (Bühner, 2011, S. 310). Als Ausgangspunkt für die hier 
durchgeführten Analysen wurde eine Korrelationsmatrix gewählt, welche die quadrierten 
multiplen Korrelationen der Items mit allen anderen Items enthält (anfängliche 
Kommunalitäten). Darauf aufbauend wurden mehrere Hauptkomponentenanalysen zur 
Schätzung der tatsächlichen Kommunalitäten durchgeführt, bis die Lösungen der 
Hauptkomponenten konvergierten. 
In Faktorenanalysen muss festgelegt werden, wie viele Faktoren zur Erklärung der 
Itemvarianz herangezogen werden. Die Anzahl der Faktoren kann dabei von vorneherein 
festgelegt werden, wenn begründete Annahmen über die faktorielle Struktur bestehen oder es 
kann ergebnisoffen eine größere Anzahl an möglichen Lösungen der Hauptachsenanalyse 
miteinander verglichen werden. 
Die Extraktion der Faktorenzahl kann mithilfe verschiedener Techniken erfolgen. 
Mittels des Eigenwertkriteriums wird eine Anzahl an Faktoren bestimmt, deren Eigenwerte 
über 1 liegen. Eigenwerte repräsentieren die summierten, quadrierten Ladungen aller 
untersuchten Items auf einen Faktor. Liegt der Eigenwert eines Faktors über 1 so klärt er mehr 
Varianz auf, als ein einzelnes standardisiertes Item (Bühner, 2011, S. 321). Neben dem 
Eigenwertkriterium kann die Entscheidung über die Anzahl der zu extrahierenden Faktoren 
auch mittels visueller Analyse von Scree-Plots sowie mittels Parallelanalysen nach Horn 
begründet werden. Alle Verfahren neigen in Hauptachsenanalysen jedoch zur Überschätzung 
der tatsächlichen Anzahl an Faktoren (Bühner, 2011, S.235). Um dies zu vermeiden werden in 
der vorliegenden Untersuchung mehrere Verfahren eingesetzt und bei der Entscheidung über 
die Anzahl der zu extrahierenden Faktoren auch Ergebnisse anderer Studien mit einbezogen. 
Schiefele, Krapp, Wild & Winteler (1993) und Ferdinand (2014) berichten eine ein- 




beziehungsweise zweidimensionale Struktur des Fachinteresses. Beachtet werden muss jedoch 
auch, dass die theoretisch postulierte dimensionale Struktur (gefühlsbezogene und 
wertbezogene Valenzen, sowie intrinsische Orientierung), sich in beiden Studien 
faktorenanalytisch nicht konsistent abbilden ließ. 
Werden in einer Faktorenanalyse zwei oder mehr Faktoren extrahiert, so ist diese 
Lösung insofern beliebig, als dass gleichzeitig mehrere, qualitativ unterschiedliche 
Faktorlösungen infrage kommen, deren Itemladungen die beobachtete Korrelationsmatrix 
erzeugt haben könnten (Bühner, 2011, S. 329). Es bedarf also immer dann, wenn in der 
Anfangslösung keine Einfachstruktur vorhanden ist, ein Verfahren, um eine möglichst 
eindeutige Faktorlösung zu erhalten. Dabei stehen verschiedene Methoden zur Rotation des 
Koordinatensystems, in dem sich die Faktorladungen der einzelnen Items befinden, zur 
Verfügung. In der vorliegenden Untersuchung wurde bei mehrfaktoriellen Lösungen ein 
orthogonales Rotationsverfahren (varimax) verwendet. Eine orthogonale Rotation führt zu 
unkorrelierten Faktoren und zur Varianzmaximierung auf den zu extrahierenden Faktoren (vgl. 
Bühner, 2011, S. 336-337). 
Als Voraussetzungen für die Durchführung von Hauptachsenanalysen zählen 
substantielle Korrelationen zwischen den Items, unverzerrte Zusammenhänge sowie eine 
ausreichend hohe Itemzahl in Kombination mit hoher Itemreliabilität 
(Backhaus et al., 2016, S. 372-399). Die Höhe der Korrelation zwischen den Items kann 
mithilfe des Kaiser-Meyer-Olkin-Kriteriums (KMO) bewertet werden. Das KMO-Kriterium 
gibt Auskunft über das Verhältnis der Varianz, die alle Items miteinander teilen und der Summe 
der quadrierten, partialisierten Korrelationskoeffizienten. Je weniger die Items miteinander 
korrelieren umso kleiner wird der KMO-Wert. Man geht davon aus, dass ein Wert von 
KMO < .50 inkompatibel mit der Durchführung einer Hauptachsenanalyse ist. Werte von 
KMO > .80 werden als gut und KMO > .90 als sehr gut bezeichnet (Bühner, 2011, S. 347; 
vgl. auch Kaiser & Rice, 1974). Darüber hinaus kann mittels des Bartlett-Tests auf Sphärizität 
die Nullhypothese geprüft werden, dass alle Korrelationen der Korrelationsmatrix gleich null 
sind. Ein signifikantes Ergebnis des "2-Tests bedeutet, dass die Korrelationen signifikant von 
0 abweichen. 
Die Reliabilität eines Items kann mithilfe seiner Kommunalität beurteilt werden. Damit 
sich Items für die Einbeziehung in eine Hauptachsenanalyse eignen, sollten sie eine 
Kommunalität von h2 > .60 aufweisen. MacCallum, Widaman, Zhang & Hong (1999) konnten 
im Rahmen einer Simulationsstudie jedoch zeigen, dass bei Stichrobengrößen von n = 200 und 
n = 300 auch geringere Itemkommunalitäten von h2 > .50 als befriedigend beziehungsweise gut 
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zu bewerten sind. Bühner (2011, S. 344) empfiehlt, vor Durchführung einer Faktorenanalyse 
zu überprüfen, inwiefern extreme Messwerte einzelner Items zu einer Verzerrung der 
Zusammenhänge zwischen verschiedenen Items beitragen können. Zwar wirken sich Ausreißer 
bei einem mehrstufigen Antwortformat in der Regel weniger stark auf die Zusammenhänge aus, 
dennoch wurden im Rahmen der vorliegenden Untersuchung die Einzelitemverteilungen 
visuell und deskriptiv analysiert. 
8.6.2. Durchführung von Item- und Skalenanalysen 
Neben der inhaltlichen und faktoriellen Validität sollten auch Aussagen zur Reliabilität des hier 
eingesetzten Erhebungsinstruments getroffen werden. Die Reliabilität kann mithilfe der 
Konsistenzmethode, der Paralleltestmethode und der Retestmethode geschätzt werden. Da das 
Erhebungsinstrument in der vorliegenden Untersuchung eingesetzt werden sollte, um 
Entwicklungsverläufe zu modellieren, kamen Reliabilitätsmaße, die Veränderungen im 
Zeitverlauf einbeziehen nicht infrage. Entsprechend wurde mithilfe der Konsistenzmethode die 
interne Konsistenz der verwendeten Skalen beurteilt. 
Die interne Konsistenz beschreibt die Korrelation der Items einer eindimensionalen 
Skala untereinander. Es gibt verschiedene Verfahren, um die interne Konsistenz einer Skala zu 
bestimmen. Mittels Testhalbierung kann die Übereinstimmung der Korrelationen zwischen den 
Items in beiden Testhälften beurteilt werden. Demgegenüber wird bei der Schätzung der 
internen Konsistenz nach Cronbach (1951) jedes Item als ein eigenständiger Test verwendet. 
Der resultierende Konsistenzkoeffizient (Cronbachs !) kann Werte zwischen 0 und 1 
annehmen, wobei ein Wert von 0 darauf hinweist, dass keinerlei Korrelation zwischen den 
Items besteht und ein Wert von 1 auf eine perfekte Übereinstimmung hinweist. Der interne 
Konsistenzkoeffizient sollte mindestens einen Wert von ! > .80 aufweisen. Ab einem Wert von ! > .90 wird von einer hohen Reliabilität ausgegangen (Döring & Bortz, 2016b, S. 443). Die 
Höhe des Koeffizienten hängt vom Verhältnis der summierten Itemvarianzen zur 
Gesamtvarianz des Tests ab. Steigt die Itemzahl, so fällt auch Cronbachs ! höher aus. 
Entsprechend muss eine Entscheidung darüber getroffen werden, welche Anzahl an Items 
jeweils angemessen ist, um das Konstrukt adäquat abzubilden (Bühner, 2011, S. 167).  
Neben der Reliabilität ist auch die Trennschärfe der Items ein wichtiges Kriterium zur 
Beurteilung der Gesamtskalenqualität. Die Trennschärfe eines Items gibt an, wie hoch die 
Korrelation zwischen einem Item und dem Gesamtmittelwert der Skala ausgeprägt ist. Je höher 
der Wert, umso besser repräsentiert das Item die Skala, zu der es gehört und umso besser ist 
seine Diskriminationsfähigkeit. Die Trennschärfe der Items sollte einen Wert von ri(t-i) >.50 




beziehungsweise zwischen ri(t-i) = .40 - .70 aufweisen (Bortz & Döring, 2016b, S. 478). Alle 
Items mit Trennschärfen-Werten von ri(t-i) < .30 benötigen daher einer Überarbeitung der Skala, 
z.B. durch Streichen der betroffenen Items. Zusätzlich sollten die Schwierigkeitsindizes der 
Items einer Skala einen möglichst breiten Bereich abdecken, damit sie in den Randbereichen 
der untersuchten Eigenschaft hinreichend differenzieren (Bühner, 2011, S. 222). 
8.6.3. Beurteilung der Qualität der Fachinteresse-Skala 
Für jede Kombination aus Fach und Klassenstufe wurde eine Hauptachsenanalyse zur 
Untersuchung der dimensionalen Struktur durchgeführt. Zunächst wurde die 
Stichprobeneignung mittels KMO-Kriteriums und Bartlett-Tests auf Sphärizitiät untersucht. Es 
wurden Hauptachsenanalysen mit ein- zwei und dreifaktorieller Lösung miteinander 
verglichen. Der Vergleich bezog die Eigenwerte der Faktoren, die visuelle Analyse der 
Screeplots sowie die Ergebnisse des Paralleltests nach Horn mit ein. Ebenso wurden die 
Interpretierbarkeit der Faktorladungen der Items und die Varianzaufklärung der jeweiligen 
Faktorlösung als Kriterium herangezogen. 
Für alle Kombinationen aus Fach und Klassenstufe ergaben sich gut interpretierbare, 
eindimensionale Faktorenlösungen mit ausreichend hohen Faktorladungen aller Items. Bei 
einigen Kombinationen legten die Eigenwerte, die Screeplots und/oder der Paralleltest nach 
Horn zwei- oder sogar dreidimensionale Lösungen nahe. Diese klärten durch die größere 
Anzahl an Faktoren und das verwendete Rotationsverfahren mehr Varianz auf als die 
eindimensionalen Lösungen. Allerdings waren die Faktorladungen zum Teil schwer 
interpretierbar. So lagen beispielsweise Querladungen zwischen Faktoren vor und die 
theoretisch angenommenen Dimensionen wurden nicht abgebildet. Zudem variierten die 
mehrdimensionalen Ladungsmuster zwischen den Fach- und Klassenstufenkombinationen 
stark, so dass eine eindimensionale Lösung vorzuziehen war. Die Annahme einer 
eindimensionalen Faktorlösung gewährleistet darüber hinaus die Invarianz des eingesetzten 
Messinstruments, die für Fach- und Klassenstufenvergleiche notwendig ist. Die Ergebnisse der 
Hauptkomponentenanalyse sowie der Skalen- und Itemanalysen sind in Tabelle 18 dargestellt. 
Die Stichprobengrößen von n > 300 und mittlere bis hohe Kommunalitäten (h2 = .40 - .80, hier 
nicht dargestellt) boten angemessene Rahmenbedingungen für die Exploration der 
dimensionalen Struktur der Skala. Die signifikanten Ergebnisse der Bartlett-Tests sowie die 
guten bis sehr guten KMO-Kennwerte deuteten auf die Erfüllung der 
Anwendungsvoraussetzungen für die Faktorenanalyse hin. 
 




Ergebnisse der Hauptachsen-, Item- und Skalenanalyse für die Fachinteresse-Skala im Überblick 










        
Klasse 5 397 .45-.78 < .001 .91 .43 .53-.78 .41-.72 .88 
Klasse 6 559 .54-.78 < .001 .92 .46 .49-.79 .52-.73 .89 
         
Biologie         
Klasse 7 311 .58-.80 < .001 .93 .51 .49-.78 .56-.75 .91 
Klasse 8 351 .56-.80 < .001 .91 .47 .47-.78 .53-.75 .90 
         
Physik         
Klasse 7 311 .57-.81 < .001 .92 .50 .46-.75 .54-.77 .91 
Klasse 8 352 .59-.82 < .001 .93 .52 .48-.77 .56-.77 .92 
         
Mathematik         
Klasse 5 397 .49-.77 < .001 .90 .42 .49-.76 .46-.70 .87 
Klasse 6 560 .46-.79 < .001 .91 .44 .44-.76 .44-.72 .88 
Klasse 7 311 .41-.78 < .001 .88 .41 .47-.81 .38-.70 .87 
Klasse 8 351 .41-.81 < .001 .92 .45 .47-.75 .40-.75 .89 
Anmerkungen. n = Stichprobengröße, p(χ²) = Ergebnis des Bartlett-Tests, KMO = Kaiser-Meier-Olkin Maß der 
Stichprobeneignung, R2 = aufgeklärte Varianz, α = interne Konsistenz. 
 
 
Die Faktorladungen der Items lagen bei allen Kombinationen aus Fach und Klassenstufe im 
mittleren bis hohen Bereich. Nur wenige Items wiesen Faktorladungen von < .50 auf. Die 
Varianzaufklärung der eindimensionalen Faktorenlösung lag zwischen R2 = .41 - .52 und damit 
auf dem Niveau vergleichbarer Untersuchungen (Schiefele, Krapp, Wild & Winteler, 1993; 
Faktor 1: 37,5%, Faktor 2: 6,8%). Die Itemtrennschärfen waren als gut einzustufen. Die 
Kennwerte für die Itemschwierigkeiten lagen im mittleren bis oberen Bereich, was darauf 
schließen lässt, dass den Aussagen generell eher zugestimmt wurde. Entsprechend ist es 
möglich, dass im Bereich der Nichtzustimmung nicht hinreichend gut differenziert wird. 
Die interne Konsistenz der Skalen ist insgesamt als gut bis sehr gut zu bewerten und 
liegt auf einem ähnlichen Niveau wie vergleichbare Studien. Die Werte variierten im 
Zeitverlauf und Fächervergleich nur gering, was hier als Hinweis für die Stabilität und Eignung 




des Erhebungsinstruments zur Untersuchung des Fachinteresses und der Interessenentwicklung 
in verschiedenen Fächern gedeutet wird. 
Schiefele, Krapp, Will & Winteler (1993) gehen davon aus, dass der FSI die Kriterien 
der konvergenten, diskriminanten und kriteriumsbezogenen Validität hinreichend erfüllt. Im 
Rahmen der vorliegenden Untersuchung wird angenommen, dass die entwickelte Skala die 
Kriterien in ähnlicher Weise erfüllt. Hinweise auf die konvergente Validität der Skala konnten 
durch die Untersuchung der Zusammenhänge zwischen Fachinteresse und schulischem 
Selbstkonzept gewonnen werden. 
8.6.4. Beurteilung der Qualität der Selbstkonzept-Skala 
Obwohl es sich bei den Skalen des DISK-Gitters um genau und zuverlässig messende Skalen 
handelt, wurde in der vorliegenden Untersuchung nochmals für jede Kombination aus Fach und 
Klassenstufe eine Hauptachsenanalyse zur Untersuchung der dimensionalen Struktur sowie 
eine Item- und Skalenanalyse durchgeführt. Dies begründete sich darin, dass die 
Normierungsstichprobe ausschließlich SchülerInnen der Klassenstufe 7 bis 10 umfasste und, 
dass für das naturwissenschaftliche integrative Fach MNT noch keine Informationen bezüglich 
Skalenreliabilität und Dimensionierung der Faktorstruktur vorlagen. Die Hauptachsenanalysen 
führten wie erwartet zu eindimensionalen Faktorlösungen. Die Ergebnisse der 
Hauptachsenanalyse sowie der Item- und Skalenanalyse sind in Tabelle 19 auf der nächsten 
Seite dargestellt.  
Die Stichprobengrößen waren mit n > 256 für die Durchführung der 
Hauptachsenanalysen angemessen. Sie waren geringer als bei der Skala zum Fachinteresse, da 
in Klassenstufe 5 an der Vergleichsschule noch kein Selbstkonzept gemessen werden konnte. 
Entsprechend gingen in die Analysen in Klassenstufe 5 lediglich Messwerte von SchülerInnen 
der Versuchsschule ein. Die signifikanten Ergebnisse der Bartlett-Tests sowie die guten bis sehr 
guten KMO-Kennwerte deuteten auf die Erfüllung der Anwendungsvoraussetzungen für die 
Faktorenanalyse hin. Die Faktorladungen der Items lagen bei allen Kombinationen aus Fach 
und Klassenstufe im mittleren bis hohen Bereich. Die Varianzaufklärung der eindimensionalen 
Faktorenlösungen lag zwischen R2 = .51 - .61, und damit über der Varianzaufklärung der 
Interessenskala. Dies ist insofern nachvollziehbar, als dass es sich bei den Skalen des DISK-
Gitters um ein elaboriertes Erhebungsinstrument zur Einzelfalldiagnostik handelt. Die 
Itemtrennschärfen sind als gut einzustufen und lagen etwas höher als bei der Interessenskala. 
 




Ergebnisse der Hauptachsen-, Item- und Skalenanalyse für die Selbstkonzept-Skala im Überblick 










        
Klasse 5 256 .56-.87 < .001 .89 .51 .45-.76 .53-.80 .89 
Klasse 6 356 .57-.84 < .001 .90 .53 .47-.77 .53-.79 .89 
         
Biologie         
Klasse 7 312 .57-.83 < .001 .90 .53 .41-.63 .54-.78 .89 
Klasse 8 350 .56-.86 < .001 .90 .55 .47-.71 .54-.81 .90 
         
Physik         
Klasse 7 311 .55-.88 < .001 .91 .56 .39-.64 .53-.83 .90 
Klasse 8 350 .58-.87 < .001 .92 .61 .54-.68 .56-.83 .92 
         
Mathematik         
Klasse 5 256 .62-.84 < .001 .92 .55 .42-.77 .59-.79 .90 
Klasse 6 355 .57-.89 < .001 .93 .60 .42-.74 .55-.85 .92 
Klasse 7 311 .56-.90 < .001 .92 .55 .41-.73 .54-.84 .90 
Klasse 8 351 .47-.90 < .001 .92 .62 .46-.71 .46-.84 .92 
Anmerkungen. n = Stichprobengröße, p(χ²) = Ergebnis des Bartlett-Tests, KMO = Kaiser-Meier-Olkin Maß der 
Stichprobeneignung, R2 = aufgeklärte Varianz, α = interne Konsistenz. 
 
Die Kennwerte für die Itemschwierigkeiten lagen im mittleren bis oberen Bereich. Die interne 
Konsistenz der Skalen war insgesamt als gut bis sehr gut zu bewerten, allerdings lagen die 
Kennwerte minimal unterhalb der von Rost et al. (2007) berichteten Werte. Insgesamt 
bestätigten sich in der vorliegenden Untersuchung die Hinweise bezüglich der Qualität der 
Skala. Darüber hinaus deuteten die Ergebnisse für MNT und Mathematik in den Klassenstufen 
5 und 6 darauf hin, dass sich das Instrument zur Messung des fachspezifischen Selbstkonzepts 








8.7. Datenmanagement, Datenbereinigung und Umgang mit fehlenden Werten 
In diesem Teilkapitel werden neben allgemeinen Angaben zum Datenmanagement, die 
Dateneingabe, die Datenbereinigung und der Umgang mit fehlenden Werten beschrieben.  
8.7.1. Datenmanagement 
Das Management, die Bereinigung und die Analyse der Messdaten erfolgten in der 
vorliegenden Untersuchung mit dem Programm RStudio (Versionsnummer 1.2.1335, R-
Version 3.6.1). Um die Transparenz im Umgang mit den Messdaten zu erhöhen und die 
Reproduzierbarkeit der Analysen durch Dritte zu gewährleisten, werden der Rohdatensatz 
sowie das R-Skript vollständig zur Verfügung gestellt.18 Damit wird einerseits den Leitlinien 
zum Forschungsdatenmanagement (DFG, 2015) in Bezug auf den Zugang zu Forschungsdaten 
gefolgt, andererseits wird eine der wesentlichen Grundideen der R-Umgebung umgesetzt 
(Gandrud, 2017). 
Im Verlauf der Evaluation wurde von einer analogen Form der Datenerhebung mittels 
Papierfragebögen auf die digitale Datenerhebung mittels TeleForm (OpenText) umgestellt. 
Deswegen gab es zwei verschiedene Verfahren zur Dateneingabe und Datenbereinigung. Beide 
werden im Folgenden kurz beschrieben. In der ersten Phase des Schulversuchs erfolgte die 
Datenerhebung mithilfe von Papierfragebögen und die Daten wurden manuell eingegeben. 
Dazu wurden die ausgefüllten Fragebögen zunächst gesichtet und auf Antworttendenzen, 
Kommentare oder unplausible Angaben hin überprüft. Die Dateneingabe erfolgte mithilfe des 
Tabellenkalkulationsprogramms EXCEL (Microsoft). Nach der Dateneingabe wurde der 
Rohdatensatz auf Eingabefehler und fehlende Werte hin untersucht. Eingabefehler wurden in 
Abgleich mit den Originalfragebögen korrigiert. Fehlende Werte wurden durch Eintragung des 
Kürzels NA (not available) ersetzt.  
Durch die digitale Dateneingabe wurde das Datenmanagement wesentlich vereinfacht. 
Die Teildatensätze wurden durch das ThILLM als SPSS-Dateien zur Verfügung gestellt.19 
Diese wurden entsprechend konvertiert und schrittweise dem Rohdatensatz hinzugefügt, wobei 
zeitgleich fehlende Werte durch das Kürzel NA ersetzt wurden. Die Rohdatenmatrix wurde in 
RStudio geladen und einer erneuten Plausibilitätsprüfung unterzogen. Durch Summenbildung 
 
18 Link: https://www.lw.uni-leipzig.de/biodidaktik/mitarbeiter/bergmann.html  
Um die Anonymität der SchülerInnen zu wahren wurden die individuellen Schülercodes nochmals verändert. 
Damit ist es auch Angehörigen der untersuchten Schulen unmöglich, Rückschlüsse über einzelne SchülerInnen zu 
ziehen. 
19 Die Datenanalyse wurde in der ersten Evaluationsphase mit SPSS (Programmversion 19) durchgeführt. Später 
wurde schrittweise auf RStudio umgestellt, da einige Verfahren zur Datenanalyse mit R besser durchgeführt 
werden können beziehungsweise von SPSS nicht unterstützt werden. 
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der Itemantworten wurden Fälle identifiziert, bei denen durchgängig die höchste oder die 
niedrigste Antwortkategorie angekreuzt oder eingetragen wurden. Die Fälle, bei denen 
eindeutige, extreme Antworttendenzen zu erkennen waren, wurden aus der Analyse 
ausgeschlossen. 
8.7.2. Umgang mit fehlenden Werten 
In die vorliegende Untersuchung wurden 646 SchülerInnen (Fälle) mit insgesamt 4575 
messzeitpunktabhängigen Beobachtungen einbezogenen. Beobachtungen bei denen Muster 
erkennbar waren oder bei denen sich unplausibles Antwortverhalten andeutete, wurden nicht 
mit einbezogen. Hingegen werden einzelne fehlende Werte zunächst noch im Datensatz 
belassen. Eine Analyse der fehlenden Werte kann Hinweise auf systematische Verzerrungen 
liefern und die Entscheidung über den angemessenen Umgang mit diesen Werten unterstützen. 
Van Buuren & Groothuis-Oudshoorn (2011) schlagen vor, den Datensatz zu inspizieren, den 
Anteil fehlender Werte für jede Variable zu bestimmen und mögliche Kombination der 
fehlenden Werte mit anderen Variablen zu untersuchen. Auf Basis dieser Analyse und unter 
Berücksichtigung des Untersuchungsdesigns kann dann eine Vermutung über den zu Grunde 
liegenden Mechanismus getroffen werden, der die fehlenden Werte verursacht. Je nachdem wie 
die Analyse fehlender Werte ausfällt, kann dann eine Strategie für die Fortsetzung der Analyse 
gewählt werden. 
In der vorliegenden Untersuchung ergab sich für die Variablen zur Erfassung des 
Selbstkonzepts ein Anteil fehlender Werte am Gesamtdatensatz von circa 16%. Dieser 
vergleichsweise hohe Wert ist darauf zurückzuführen, dass in der ersten Phase des 
Schulversuchs das Selbstkonzept noch nicht erhoben wurde. Der Anteil fehlender Werte bei 
den Variablen zur Erfassung des Fachinteresses betrug weniger als 1,5%. Bei keiner der übrigen 
Variablen existierten fehlende Werte. Die Reihenfolge der Items hatte keinen erkennbaren 
Effekt auf den Anteil fehlender Werte. Aufgetragen nach Beobachtungen ergeben sich 
folgenden absolute Zahlen für fehlender Werte. Es gab insgesamt 4246 Beobachtungen des 
Fachinteresses und 3599 Beobachtungen des Selbstkonzeptes bei denen keine Werte fehlten. 
Bei 315 Beobachtungen des Fachinteresses und bei 271 Beobachtungen des Selbstkonzepts 
fehlten ein oder zwei Messwerte. Bei 14 Beobachtungen des Fachinteresses und bei sechs 
Beobachtungen des Selbstkonzepts fehlen mehr als zwei Messwerte (die 699 systematisch 
fehlenden Werte für Beobachtungen des Selbstkonzepts werden nicht einbezogen). In Tabelle 
20 sind die Beobachtungen und die Anzahl fehlender Werte im Überblick dargestellt:  





Anzahl fehlender Werte für die Skalen zur Erfassung des Fachinteresses und des fachspezifischen Selbstkonzepts 
Anzahl fehlender Werte pro 
Beobachtung 
Anzahl der Beobachtungen des 
Fachinteresses 
(10 Items) 
Anzahl der Beobachtungen des 
Selbstkonzepts 
(8 Items) 
0 4246 3599 
1 269 233 
2 46 38 
3 7 4 
4 4 0 
5 0 0 
6 3 1 
7 0 1 
8 0 699 
9 0 - 
10 0 - 
 
Eine Strategie zum Umgang mit fehlenden Werten stellt der listenweise Fallausschluss der 
jeweiligen Beobachtung oder des ganzen Falles dar. Dies führt jedoch zu einer Reduktion der 
Teststärke der eingesetzten statistischen Verfahren und zu systematischen Verzerrung der 
Ergebnisse (Mazza & Enders, 2014, S. 627). Eine andere Möglichkeit stellt die Imputation 
fehlender Werte dar. Rost et al. (2007) schlagen beispielsweise vor, fehlende Werte durch den 
Mittelwert der übrigen Werte einer Beobachtung zu ersetzen, insofern nicht mehr als zwei 
Itemantworten auf der Selbstkonzeptskala einer Person fehlen. Neben der Imputation des 
Mittelwerts existieren noch verschiedene andere Verfahren, wie beispielsweise das Ersetzen 
durch den Modus der Verteilung, das Einsetzen durch den benachbarten Messwert oder die 
Berechnung der fehlenden Werte mittels Regression auf Basis anderer Variablen im Datensatz.  
All diese Verfahren führen zu einer Reduktion der im Datensatz enthaltenen 
Information, da redundante Informationen eingeführt werden. Es kommt deswegen zur 
Unterschätzung der Varianz in den Messwerten, zu verzerrten Parameterschätzungen, sowie zu 
erhöhten Fehlerwahrscheinlichkeiten 1. Art (Mazza & Enders, 2014, S. 634-636). Van Buuren 
& Groothuis-Oudshoorn (2011) schlagen mit dem MICE-Algorithmus (Multiple Imputation by 
Chain Equation) einen Imputationsmechanismus vor, der fehlende Werte verzerrungsfrei 
ersetzen kann, insofern diese zufällig oder vollständig zufällig fehlen (bei Vorliegen eines 
MCAR- oder MAR-Mechanismus). 
Mithilfe des MICE-Algorithmus kann auf Basis der vorhandenen Daten für die 
fehlenden Werte jeder Variable eine Verteilung von zu ersetzenden Werten berechnet werden. 
In der Regel wird jedoch nicht nur eine mögliche Verteilung, sondern eine zuvor festgelegte 
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Anzahl verschiedener Verteilungen (Sets) berechnet. Diese Sets werden zunächst optisch auf 
Plausibilität geprüft. Ein wichtiges Kriterium bei dieser Überprüfung ist, dass die zu 
imputierenden Werte tatsächlich auch hätten erhoben werden können. Gleichzeitig kann für 
jedes Set visuell überprüft werden, wie gut die Verteilung der imputierten Werte der Verteilung 
der tatsächlich erfassten Werte widerspiegelt. Abbildung 11 zeigt die 
Messwertverteilungsdichte der zehn Interessenitems sowie fünf Sets fehlender Werte, die auf 
Basis des MICE-Algorithmus berechnet wurden: 
 
 
Abbildung 11. Verteilungen der tatsächlichen Messwerte (blau) und fünf mit dem MICE-Algorithmus geschätzte Verteilungen 
der zu imputierenden Werte (rot); I1-I10 = Items der Interessenskala. 
 
In der Abbildung ist zu erkennen, dass die fünf geschätzten Verteilungen der zu imputierenden 
Werte (rote Linien) in etwa der Verteilung der tatsächlich beobachteten Werte (blaue Linie) 
entsprechen. Es wurden keine Werte erzeugt, die nicht potentiell auch hätten erhoben werden 
können. Van Buuren & Groothuis-Oudshoorn (2011, S. 6-7) schlagen vor, die nachfolgenden 
Datenanalysen unter Einbeziehung aller berechneten Sets durchzuführen. Dieser als pooling 
bezeichnete Prozess stellt sicher, dass die Varianz nicht unterschätzt wird und eine Aussage 
über die Unsicherheit der durchgeführten Analysen möglich ist.  
Vom vorgeschlagenen Vorgehen wurde in dieser Untersuchung abgewichen. Es wurden 
mehrere Sets berechnet und auf Basis der visuellen Diagnostik lediglich eine der plausiblen 
Verteilungen ausgewählt. Diese wurde für die Durchführung der nachfolgenden statistischen 




Analysen verwendet. Dies führt dazu, dass keine Informationen über die Unsicherheit der 
Parameterschätzungen angegeben werden können. Die Abweichung vom vorgeschlagenen 
Vorgehen begründet sich darin, dass zum Zeitpunkt der Datenanalysen für einige der 
eingesetzten statistischen Verfahren noch keine Softwarepakete zur Verfügung standen, die 
eine gepoolte Parameterschätzung erlaubten. Für die Analyse der fehlenden Werte sowie für 
die Schätzung und visuelle Analyse der zu imputierenden Werte wurde das Paket „mice“ 
(Versionsnummer 3.5.0., Van Buuren & Groothuis-Oudshoorn, 2019) verwendet.  
In der vorliegenden Untersuchung erfolgte die Imputation von fehlenden Werten 
ausschließlich bei den Variablen zur Messung des Fachinteresses und des fachspezifischen 
Selbstkonzepts. Es sollte bei der Imputation verhindert werden, dass für einzelne 
Beobachtungen der Anteil imputierter Werte den Anteil der beobachteten Werte übersteigt. 
Deswegen wurden nur dann Werte imputiert, wenn lediglich zwei oder weniger Werte pro 
Beobachtung fehlten. Bei Beobachtungen mit drei oder mehr fehlenden Werten wurden die 
fehlenden Werte beibehalten. Dies hatte zur Folge, dass bei der anschließenden Indexbildung 
für die Skalen Fachinteresse und fachspezifisches Selbstkonzept keine Messwerte bei den 
jeweiligen Beobachtungen vorlagen. 
8.7.3. Struktur des Basisdatensatzes 
Der Basisdatensatz enthält alle Informationen, um die im nachfolgenden Kapitel beschriebenen 
Datenanalysen durchzuführen. Durch eine individuelle alphanumerische Zeichenfolge 
(„Code“) ist es möglich, die Messwerte einzelner SchülerInnen einander zuzuordnen. Die 
messzeitpunktabhängigen Beobachtungen sind durch die Variablen „Klasse“ und „Fach“ 
gekennzeichnet. Jede Beobachtung enthält Informationen bezüglich der Ausprägung des 
Fachinteresses („INT“) und des Selbstkonzepts („SK“). Darüber hinaus kann jede Beobachtung 
durch eine Reihe zeitunabhängiger Variablen, wie beispielsweise „Geschlecht“ oder 
„Schulzugehörigkeit“ weiter spezifiziert werden. Zusätzlich zu den hier beschrieben Variablen 
enthält der Basisdatensatz eine Reihe an Filtervariablen. Diese geben Auskunft darüber, ob für 
eine bestimmte Fach- und Klassenstufenkombination ein Messwert für einen Schüler oder eine 
Schülerin vorliegt. In Tabelle 21 sind die Variablen des Basisdatensatzes ihre möglichen 
Ausprägungen im Überblick dargestellt. 
 
 




Übersicht über die Variablen im Basisdatensatz 
Variable Wertebereich/mögliche Ausprägungen 
Code Individueller alphanumerische Zeichenfolge (nominal) 
Klasse „5“ bis „8“ (ordinal) 
Fach „MNT“, „Mathematik“, „Biologie“, „Physik“, „Chemie“ (nominal) 
INT 1,0 bis 5,0 (kontinuierlich) 
SK 1,0 bis 6,0 (kontinuierlich) 
Schulzugehörigkeit „Versuchsschule“, „Kontrolle“ (nominal) 
Jahrgang „2010“ bis „2016“ ordinal) 
Geschlecht „1“ = männlich, „0“ = weiblich, „unbekannt“ = Geschlecht unbekannt (nominal) 
Profil56 „Flex“ = mathematisch-naturwissenschaftliches Profil 
„MDG“ = musikalisch-künstlerisches Profil 
„ohne“ = keine Profilwahl möglich 
„unbekannt“ = gewähltes Profil unbekannt  
(nominal) 
Profil78 „Bes“ = Klassen besonderer Profilierung 
„Flex“ = mathematisch-naturwissenschaftliches Profil 
„MDG“ = musikalisch-künstlerisches Profil 
„ohne“ = keine Profilwahl möglich 
„unbekannt“ = gewähltes Profil unbekannt  
(nominal) 
Profil9 „Informatik“ = Informatik 
„Italienisch“ = Italienisch 
„NuT“ = Naturwissenschaft und Technik 
„Technik“ = Technik 
„Spez“ = Spezialklasse 
„MDG“ = musikalisch-künstlerisches Wahlpflichtfach 
„ohne“ = keine Wahl möglich 








9. Statistische Verfahren 
In dieser Untersuchung kommen verschiedene statistische Verfahren zum Einsatz, um die 
Forschungsfragen zu beantworten. Diese Verfahren werden im Folgenden dargestellt. Die 
Darstellung orientiert sich an den Evaluationsschwerpunkten. Allen inferenzstatistischen 
Verfahren gehen intensive deskriptive Analysen voraus. Diese sind im Detail dem 
bereitgestellten R-Skript zu entnehmen und werden hier nicht näher beschrieben. Alle zur 
Datenanalyse verwendeten R-Pakete werden in Anhang C aufgelistet. 
9.1. Gruppenbasierte Mittelwertvergleiche 
Evaluationsschwerpunkt I fokussiert auf die Ausprägung des Fachinteresses der SchülerInnen 
in Abhängigkeit verschiedener unabhängiger Variablen, wie beispielsweise ihrem Geschlecht 
oder Wahlverhalten. Deswegen werden die Verteilungen der Interessenwerte verschiedener 
Gruppen miteinander verglichen und auf Mittelwertgleichheit hin überprüft. Als parametrische 
Verfahren kommen zur Überprüfung der Mittelwertgleichheit der t-Test für unabhängige 
Stichproben sowie die ein- beziehungsweise mehrfaktorielle Varianzanalyse ohne 
Messwiederholung infrage. Der t-Test für unabhängige Stichproben eignet sich zum 
Mittelwertvergleich bei genau zwei voneinander unabhängigen Gruppen, die sich anhand einer 
dichotomen Variable unterscheiden lassen (Bühner & Ziegler, 2017, S. 295). Die 
Varianzanalyse lässt Mittelwertvergleiche von mehr als zwei unabhängigen Gruppen zu. 
Der t-Test für unabhängige Stichproben prüft die Nullhypothese, dass keine 
Mittelwertunterschiede zwischen den untersuchten Gruppen vorliegen (ungerichtete 
Hypothese) beziehungsweise, dass eine Gruppe einen höheren Gruppenmittelwert ausweist als 
die andere (gerichtete Hypothese). Die Entscheidung darüber, ob Mittelwertgleichheit vorliegt, 
wird anhand des empirisch ermittelten t-Wertes getroffen. Dieser wird mit einem kritischen t-
Wert unter Berücksichtigung der Freiheitsgrade sowie der vorher festgelegten 
Fehlerwahrscheinlichkeit 1. Art verglichen. Aus dem Vergleich wird die 
Überschreitungswahrscheinlichkeit p zum empirischen Wert t abgeleitet. Für alle 
durchgeführten Mittelwertvergleiche wird in dieser Untersuchung eine 
Fehlerwahrscheinlichkeit 1. Art (Signifikanzniveau) von 5% angenommen. Liegt die 
Überschreitungswahrscheinlichkeit p unter 5%, so wird die Nullhypothese abgelehnt. Es 
werden dann Mittelwertunterschiede zwischen den verglichenen Gruppen angenommen 
(Bühner & Ziegler, 2017, S. 296). Die Berechnung des empirischen t-Wertes (bei Annahme 
heterogener Varianzen) erfolgt gemäß folgender Formel (Bühner & Ziegler, 2017, S. 297): 
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 #!"# = %̂$ − %̂%()*+$%,$ + *+%%,%. (1) 
mit: #!"# = empirischer t-Wert %̂$ = aus Gruppe 1 geschätzter Mittelwert %̂% = aus Gruppe 2 geschätzter Mittelwert *+$% = aus Gruppe 1 für Grundgesamtheit geschätzte Standardabweichung *+%% = aus Gruppe 2 für Grundgesamtheit geschätzte Standardabweichung ,$ = Stichprobengröße Gruppe 1 ,% = Stichprobengröße Gruppe 2 
 
Damit der t-Test für unabhängige Stichproben verlässliche Ergebnisse liefert, muss die 
abhängige Variable Intervallskalenniveau aufweisen und es dürfen keine Beziehungen 
zwischen den Probanden in den miteinander verglichenen Gruppen bestehen. Weiterhin wird 
davon ausgegangen, dass die Messwerte der abhängigen Variable in beiden Grundgesamtheiten 
normalverteilt und die Varianzen homogen sind (Bühner & Ziegler, 2017, S. 301). 
Eine Verletzung der Normalverteilungsannahme, festgestellt durch den Shapiro-Wilk-
Test oder visuelle Überprüfung, fällt mit steigender Stichprobengröße weniger ins Gewicht. 
Bühner & Ziegler (2017, S. 302) empfehlen deswegen, den t-Test einem nichtparametrischen 
Verfahren (bspw. einem U-Test) selbst dann vorzuziehen, wenn die 
Normalverteilungsannahme verletzt wurde. Heterogene Varianzen, festgestellt durch den 
Levene-Test, machen eine Korrektur der Freiheitsgrade notwendig. Bühner & Ziegler 
(2017, S. 303) empfehlen unabhängig davon, ob Varianzhomogenität vorliegt, den t-Test für 
heterogene Varianzen (Welch-Test) zu verwenden. 
In der vorliegenden Untersuchung kommt es häufiger vor, dass mehr als zwei Gruppen 
miteinander verglichen werden sollen. So hat beispielsweise das Wahlverhalten der 
SchülerInnen mehr als zwei Ausprägungen, weswegen ein t-Test nicht angewendet werden 
kann. Zwar ließen sich alle Gruppen mittels paarweiser t-Test miteinander vergleichen, doch 
würde dies zur Kumulierung der Fehlerwahrscheinlichkeit 1. Art (!-Fehlerinflation) führen 
(Bühner & Ziegler, 2017, S. 374). Durch den Einsatz varianzanalytischer Verfahren kann 
überprüft werden, inwiefern Unterschiede zwischen Gruppen auf einen oder mehrere Faktoren 
zurückzuführen sind, ohne dabei eine Inflation der Fehlerwahrscheinlichkeit 1. Art zu riskieren. 
Mithilfe eines Omnibustests (globaler Signifikanztest) wird zunächst lediglich bestimmt, ob 




sich mindestens zwei der untersuchten Gruppen voneinander unterscheiden. Erst im Anschluss 
wird mithilfe nachgeschalteter Analysen im Detail untersucht, welche der Gruppen sich 
voneinander unterscheiden (Bühner & Ziegler, 2017, S. 573). 
Im Folgenden wird das allgemeine Vorgehen bei der Varianzanalyse am Beispiel der 
einfaktoriellen Varianzanalyse ohne Messwiederholung erläutert. Die einfaktorielle 
Varianzanalyse prüft die Nullhypothese, dass die Mittelwerte der miteinander zu 
vergleichenden Gruppen gleich sind. Zur Überprüfung der Nullhypothese wird zunächst für 
jede Person ein Vorhersagewert berechnet. Die Berechnung des Vorhersagewertes einer Person 
basiert auf dem Gesamtmittelwert. Durch die Zugehörigkeit der Person zu einer spezifischen 
Gruppe wird erwartet, dass der Vorhersagewert der Person vom Gesamtmittelwert abweicht. 
Zusätzlich dazu unterscheiden sich auch die Vorhersagen der Werte von Personen innerhalb 
der gleichen Gruppe. Die quadrierten Abweichungen der Vorhersagewerte aller Personen vom 
Gruppen- und vom Gesamtmittelwert werden als Gesamtvarianz bezeichnet. Die 
Gesamtvarianz lässt sich in die Varianz innerhalb der Gruppen (Varianz Innerhalb) und 
zwischen den Gruppen (Varianz Zwischen) zerlegen. 
Die Entscheidung über das Vorliegen von Mittelwertunterschieden wird anhand des 
Verhältnisses der Varianz Innerhalb und Varianz Zwischen getroffen. Bei annähernd gleicher 
Varianz Innerhalb und Zwischen ist es unwahrscheinlich, dass Unterschiede zwischen den 
Gruppen bestehen. Je weiter die Varianz Zwischen die Varianz Innerhalb übersteigt, umso 
wahrscheinlicher wird es, dass die Unterschiede zwischen den Gruppen statistisch signifikant 
sind. Der globale Hypothesentest erfolgt mittels F-Tests, bei dem der empirische und der zuvor 
festgelegte kritische F-Wert miteinander vergleichen werden. Der empirische F-Wert wird 
anhand der folgenden Formel berechnet (Bühner & Ziegler, 2017, S. 387): 
 /!"# = 0123&'0123()) = *+&'%*+())%  (2) 
mit: /!"# = empirischer F-Wert 0123&'= geschätzte mittlere Quadratsumme Zwischen 0123())= geschätzte mittlere Quadratsumme Innerhalb *+&'%  = geschätzte Varianz Zwischen *+())%  = geschätzte Varianz Innerhalb 
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Die Entscheidung über die Ablehnung der Nullhypothese orientiert sich an einem kritischen F-
Wert. Dieser ergibt sich aus der vorher festgelegten Fehlerwahrscheinlichkeit 1. Art und 
repräsentiert die Überschreitungswahrscheinlichkeit p des empirischen Werts F. 
Die zweifaktorielle Varianzanalyse stellt eine Erweiterung des Prinzips der 
Varianzzerlegung dar. Bei zwei Faktoren (A und B) ergeben sich insgesamt vier mögliche 
Quellen für Abweichungen individueller Messwerte vom Populationsmittelwert. Neben 
Messfehlern und individuellen Unterschieden werden Effekte von Faktor A und B sowie deren 
Interaktion angenommen und untersucht. Die Varianz Innerhalb wird analog zur einfaktoriellen 
Varianzanalyse berechnet. Die Varianz Zwischen wird entsprechend der Anzahl der zu 
untersuchenden Faktoren weiter unterteilt (Bühner & Ziegler, 2017, S. 444). 
Die ein- und zweifaktorielle Varianzanalyse (ohne Messwiederholung) verfügen über 
die gleichen Anwendungsvoraussetzungen wie der oben beschriebene t-Test. Bühner & Ziegler 
(2017, S. 380) betonen auch hier, dass eine Verletzung der Normalverteilungsannahme die 
Verlässlichkeit der Ergebnisse in der Regel nicht einschränkt und Varianzanalysen gegenüber 
der Verletzung der Varianzhomogenitätsannahme in der Regel robust sind.  
Als Alternative zur einfaktoriellen Varianzanalyse wird der nichtparametrische 
Kruskal-Wallis-Test (Kruskal & Wallis, 1952) empfohlen. Der Kruskal-Wallis-Test nutzt für 
die Berechnung nicht die eigentlichen Messwerte der Probanden, sondern bezieht sich auf die 
Rangplätze der Messwerte. Unter der Nullhypothese sollten die Rangplätze sich in allen 
untersuchten Gruppen gleichverteilen und die mittleren Rangplätze sehr ähnlich sein. Ist dies 
nicht der Fall, so ist davon auszugehen, dass sich die Gruppen in ihrer zentralen Tendenz 
signifikant voneinander unterscheiden. Eine Alternative zur zweifaktoriellen Varianzanalyse 
ist der Scheirer-Ray-Hare-Test (Scheirer, Ray & Hare, 1976). Dieser stellt methodisch eine 
Erweiterung des Kruskal-Wallis-Tests dar. Der Scheirer-Ray-Hare-Test ist vergleichsweise 
konservativ bei der Überprüfung von Interaktionseffekten (Mangiafico, 2016). 
Sowohl die Varianzanalyse als auch der Kruskal-Wallis-Test und der Ray-Scheirer-
Hare-Test büßen an Zuverlässigkeit ein, wenn ungleich große Gruppen miteinander verglichen 
werden. In dieser Untersuchung wurden natürliche Gruppen miteinander verglichen. 
Entsprechend waren die miteinander zu vergleichenden Gruppen häufig ungleich groß 
(unbalanciert). Um dennoch möglichst zuverlässige Analysen durchzuführen, wurde das 
Verfahren zur Varianzzerlegung angepasst. Wird in einer Varianzanalyse der Einfluss von zwei 
oder mehr Faktoren untersucht, so kann die Gesamtvarianz, repräsentiert durch die gesamten 
Quadratsummen, auf verschiedenen Wegen zerlegt werden. Es wird zwischen vier Typen der 
Varianzzerlegung unterschieden (Typ I bis Typ IV). Die Wahl des Typs hat entscheidenden 




Einfluss auf das Ergebnis der Varianzanalyse. Die Frage, welcher Typ der 
Quadratsummenzerlegung für den jeweiligen Anwendungsfall geeignet ist, wird kontrovers 
diskutiert (vgl. Bühner & Ziegler, 2017; Field, Miles & Field, 2012). Field et al. (2012, S. 476) 
empfehlen die Verwendung von Typ III der Quadratsummenzerlegung insbesondere bei 
unbalancierten Designs. Typ III beschreibt die simultane Zerlegung der Varianz. Das bedeutet, 
die Zerlegung der Quadratsummen der Haupteffekte und der Interaktion zwischen den Faktoren 
erfolgt stets unter Berücksichtigung aller anderen Faktoren in der Gleichung und wird nicht 
sequentiell vorgenommen (Bühner & Ziegler, 2017, S. 392). 
9.2. Ordinal-logistische Regressionsanalysen 
Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung wurde das Kurswahlverhalten der SchülerInnen 
beim Übergang in Klassenstufe 7 sowie Klassenstufe 9 dokumentiert und der Einfluss des 
Fachinteresses, des Selbstkonzepts und des Geschlechts auf das Kurswahlverhalten untersucht. 
Beim Kurswahlverhalten handelt es sich um eine abhängige Variable mit abgestuften 
Ausprägungen, weswegen logistische Regressionsanalysen zum Einsatz kamen. 
Es wird zunächst die Durchführung binär-logistischer Regressionsanalysen erläutert. Im 
Anschluss daran wird auf die Besonderheiten von Regressionsanalysen mit ordinalskalierten 
abhängigen Variablen eingegangen. Bei der binär logistischen Regressionsanalyse wird eine 
dichotome abhängige Variable Y auf eine oder mehrere unabhängige Variablen X1 ... Xn 
regressiert. Die Modellgleichung für binär logistische Regressionen stellt eine Erweiterung der 
Grundgleichung für lineare Regressionen dar, wobei anstatt eines Schätzwertes für Y die 
Auftretenswahrscheinlichkeit für Y berechnet wird (Field et al. 2012, S. 314): 
 4(6) = 	 11 + :*+!,+"-"#,+$-$#,⋯+%-%# (3) 
mit:  
b = Regressionskonstante 
X1 ... Xn = Prädiktorvariablen 
b1 ... bn = Regressionskoeffizienten der Prädiktorvariablen 
e = Basis des natürlichen Logarithmus 
 
Die Auftretenswahrscheinlichkeit von Y kann Werte zwischen 0 (tritt nicht ein) bis hin zu 1 
(tritt immer ein) annehmen. Alternativ zu den vorhergesagten Auftretenswahrscheinlichkeiten 
kann auch die Odds Ratio der Prädiktoren interpretiert werden. Diese beschreibt, analog zum 
standardisierten Regressionskoeffizienten ;	in linearen Regressionen, die Veränderung in der 
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Auftretenswahrscheinlichkeit von Y in Abhängigkeit vom Anstieg der Werte eines Prädiktors 
um eine Einheit. Zur Berechnung der Odds Ratio wird die Auftretenswahrscheinlichkeit eines 
Ereignisses durch die Wahrscheinlichkeit für das Nichteintreten des Ereignisses bei beiden 
Ausprägungen des Prädiktors dividiert (Field et al. 2012, S. 320). Da die Interpretation der 
Regressionskoeffizienten in logistischen Regressionen sowie deren Odds Ratios wenig intuitiv 
ist, werden in der vorliegenden Untersuchung kumulative Wahrscheinlichkeiten für die 
Beschreibung des Einflusses einzelner Prädiktoren berichtet (vgl. Best & Wolf, 2012). 
Ordinale logistische Modelle stellen eine Erweiterung der binär logistischen Regression 
dar. Sie werden eingesetzt, wenn die Kriteriumsvariable drei oder mehr abgestufte 
Ausprägungen besitzt. Die Berechnung der kumulativen Wahrscheinlichkeiten erfolgt durch 
additive Kombination der Ausprägungen der Kriteriumsvariable. Es wird also zunächst die 
Wahrscheinlichkeit für das Auftreten der ersten Ausprägung berechnet. Dann wird die erste 
Ausprägung mit der zweiten Ausprägung kombiniert und abermals die 
Auftretenswahrscheinlichkeit berechnet. Dieser Prozess wird wiederholt, bis alle 
Ausprägungen in die Berechnung einbezogen wurden (Agresti 2018, S. 169): 
 <=>?#[4(6 ≤ B)] = !/ + ;$D$ + ;%D% +⋯+ ;#D#, B = 1,… , H − 1 (4) 
mit: α0= Regressionskonstante 
c = Anzahl der Kategorien 
X1 ... Xn = Prädiktorvariablen ;1 ... ;n = Regressionskoeffizienten der Prädiktorvariablen 
 
Für die Durchführung von ordinal-logistischen Regressionsanalysen gelten einige 
Anwendungsvoraussetzungen. Es darf keine Multikollinearität zwischen den Prädiktoren 
vorliegen und der Einfluss eines Prädiktors muss in jeder Kategorie der abhängigen Variable 
den gleichen Einfluss haben (Proportional Odds Annahme).  
Multikollinearität bedeutet, dass eine deutliche Korrelation zwischen zwei oder mehr 
Regressoren vorliegt. Diese kann zu großen Standardfehlern bei den geschätzten 
Regressionskoeffizienten führen. Im Gegensatz zu binären logistischen Regressionen ist das 
Vorhandensein von Multikollinearität in ordinal logistischen Regressionen jedoch weniger 
problematisch (Baltes-Götz, 2012, S. 89) insofern die Korrelation zwischen den Prädiktoren 
geringer als r = .80 sind. Bei Verletzung der Proportional Odds Annahme kann auch auf 
multinominale Logitmodelle zurückgegriffen werden. In diesen Modellen kann der 




Informationsverlust über die Reihenfolge der Kategorien jedoch dazu führen, dass die 
geschätzten Regressionskoeffizienten insgesamt weniger zuverlässig sind.  
Bei ordinal logistischen Regressionen können weitere Probleme auftreten. So 
beschreiben Baltes-Götz (2012, S. 89) und Field et al. (2012, S. 322-323) die quasi-vollständige 
und die vollständige Trennung als wesentliche Einschränkungen der Zuverlässigkeit ordinaler 
Regressionsmodelle. Quasi-vollständige Trennung (incomplete information) liegt dann vor, 
wenn bei einem kategorialen Prädiktor alle Fälle mit einer Prädiktorausprägung verbunden 
sind. Dies führt zu extremen Standardfehlern (Baltes-Götz, 2012, S. 89). Entsprechend sollten 
vor Durchführung der Regressionsanalyse die realisierten Zellhäufigkeiten in allen 
Kombinationen kategorialer Prädiktoren überprüft werden. Vollständige Trennung (complete 
separation) liegt dann vor, wenn das Kriterium vollständig mithilfe eines metrischen Prädiktors 
oder einer Kombination aus Prädiktoren vorhergesagt werden kann (Baltes-Götz, 2012, S. 91). 
In diesem Fall empfehlen Field et al. (2012, S 325) ein Modell mit weniger Prädiktoren zu 
formulieren oder mehr Daten zu erheben. 
Zur Beurteilung der Anpassungsgüte eines ordinalen Regressionsmodells kann seine 
Log-Likelihood verwendet werden (Field et al., 2012, S. 315). Der Log-Likelihood-Wert des 
Modells repräsentiert, analog zu den Residuen in linearen Regressionsmodellen, den Anteil 
nicht erklärter Varianz in den vorhergesagten Werten. Je höher der Log-Likelihood-Wert, umso 
mehr unerklärte Varianz enthält das Modell. Der inferenzstatistische Vergleich von Modellen 
kann mithilfe des Likelihood-Quotienten-Tests erfolgen. Der Likelihood-Quotient resultiert aus 
dem Vergleich der Modelldevianzen. Die Devianz eines Modells berechnet sich aus der mit -2 
multiplizierten Log-Likelihood. Zusätzlich stehen verschiedene Kennwerte zur Verfügung, die 
ähnlich wie das R2 in linearen Regressionen zur Beurteilung der Varianzaufklärung des Modells 
genutzt werden können, wie beispielsweise Nagelkerke`s R2 (Field et al., 2012, S. 318). 
9.3. Analyse von Pfadmodellen 
Evaluationsschwerpunkt III fokussiert auf die wechselseitigen Beziehungen zwischen 
Fachinteresse und fachspezifischem Selbstkonzept im Zeitverlauf. Es wurde untersucht, 
inwiefern Fachinteresse und fachspezifisches Selbstkonzept in Klassenstufe 5 und 6 
miteinander zusammenhängen, und wie sich diese Zusammenhänge in Klassenstufe 7 
ausdifferenzieren. Einbezogen wurden die Fächer Mathematik und MNT sowie ab Klassenstufe 
7 zusätzlich die Fächer Biologie und Physik. Üblicherweise werden Beziehungen zwischen 
verschiedenen Variablen mittels multipler Regressionsanalyse untersucht. Mit multiplen 
Regressionsanalysen können aber nur die Beziehungen zwischen einer beliebigen Anzahl 
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Prädiktoren und einer Kriteriumsvariable überprüft werden. Es ist nicht möglich, innerhalb 
eines Regressionsmodells gleichzeitig die Beziehungen der Prädiktoren untereinander zu 
überprüfen oder mehrere abhängige Variablen in das Modell aufzunehmen.  
In den vergangenen vier Jahrzehnten wurde mit der Strukturgleichungsanalyse ein 
Verfahren entwickelt, welches derartige Untersuchungen ermöglicht (Duncan, 1966; 
Lleras, 2005). Mithilfe von Strukturgleichungsanalysen können gleichzeitig so viele 
Regressionsgleichungen geschätzt werden, wie benötigt werden, um die in einem theoretischen 
Modell postulierten Beziehungen zu überprüfen (Lleras, 2005, S. 26). 
Strukturgleichungsanalysen ermöglichen damit eine empirische Überprüfung von Vorhersagen 
über (soziale) Wirkmechanismen (Jöreskog & Sörbom, 1989, S. 1). Aussagen über kausale 
Beziehungen im Rahmen von Strukturgleichungsmodellen setzen jedoch umfangreiche 
theoretische Vorannahmen sowie die logische und zeitliche Abfolge der untersuchten Variablen 
voraus. Die interessentheoretische Fundierung der vorliegenden Untersuchung und die zeitlich 
aufeinander folgenden Messungen des Fachinteresses sowie des fachspezifischen 
Selbstkonzepts lassen zwar grundsätzlich Überlegungen über Kausalzusammenhänge zu. 
Dennoch wird kritisch angemerkt, dass selbst eine plausible Theorie und die tatsächliche 
zeitliche Abfolge zweier Variablen nicht notwendigerweise ein Nachweis für kausale 
Verursachung ist. 
Die im Folgenden beschriebene Pfadanalyse stellt eine Form der 
Strukturgleichungsanalyse dar. Im Gegensatz zu Strukturgleichungsanalysen wird bei 
Pfadanalysen davon ausgegangen, dass alle in das Modell einbezogenen Variablen direkt 
beobachtbar (manifest) sind. Pfadmodelle setzen sich aus verschiedenen Bestandteilen 
zusammen. Diese Bestandteile beschreiben in ihrer Gesamtheit die strukturellen Elemente eines 
theoretischen Modells und die Beziehungen zwischen diesen Elementen. Die Variablen eines 
Pfadmodells drücken das theoretische Modell, welches im Rahmen der Pfadanalyse überprüft 
werden soll, in mehreren Regressionsgleichungen aus. Zu den wesentlichen Elementen von 
Pfadmodellen zählen exogene und endogene Variablen. Exogene Variablen kommen in keiner 
der Modellgleichungen als abhängige Variablen vor. Ihre Verursachung liegt außerhalb des 
Modells. Sie selbst sollen durch das Modell nicht erklärt werden. Stattdessen dienen sie dazu, 
andere Variablen im Modell zu erklären. Für endogene Variablen werden dagegen Einflüsse 
durch andere Variablen im untersuchten Modell angenommen. Endogene Variablen werden 
durch eine oder mehrere andere Variablen verursacht. Sie werden in der Regel nicht vollständig 
durch die im Modell enthaltenen exogenen und die übrigen endogenen Variablen erklärt. 




Entsprechend muss ein Fehlerterm in das Pfadmodell aufgenommen werden, der den Anteil der 
nicht erklärten Varianz repräsentiert (Lleras, 2005, S. 27; vgl. auch Baltes-Götz, 1994). 
Die Darstellung eines solchen Modells erfolgt üblicherweise in einem Pfaddiagramm, 
in dem manifeste Variablen durch eckige Boxen repräsentiert werden. Alle behaupteten 
direkten Effekte werden im Pfaddiagramm durch einen gerichteten Pfeil symbolisiert. 
Doppelpfeile repräsentieren die Kovariation zwischen den exogenen Variablen sowie zwischen 
den endogenen Variablen (Baltes & Götz, 1994, S. 3). An den Pfeilen des Diagramms werden 
die standardisierten und partialisierten Pfadkoeffizienten dargestellt. Für die Schätzung der 
Modellparamater stehen verschiedene Verfahren zur Verfügung. Ein verbreitetes Verfahren ist 
die Maximum-Likelihood-Schätzung (ML-Schätzung). Dieses Schätzverfahren kommt auch in 
der vorliegenden Untersuchung zum Einsatz. Folgende Formel wird für die Parameter-
schätzung zu Grunde gelegt (Schermelleh-Engel, Moosbrugger & Müller, 2003, S. 25): 
 <=>J = 	−12 (L − 1){<=>|Σ(P)| + #Q[3Σ(P)*$]} + H (5) 
mit: 
logL = natürlicher Logarithmus der Likelihood-Funktion 
N = Stichprobengröße 
θ = Paramatervektor 
Σ(θ) = Kovarianzmatrix des Modells 
tr = Spurfunktion der Matrix 
c = Konstanter Wert der Stichprobe 
 
Ist das Modell korrekt spezifiziert, sind die Daten normalverteilt und die Stichprobe 
ausreichend groß, liefert die ML-Schätzung konsistente und effiziente Schätzer. 
Hoogland & Boomsma (1998) schlagen als angemessene Stichprobengröße n = 150-200 vor. 
Die ML-Schätzung ist bei Verletzung der Normalverteilungsannahme vergleichsweise robust. 
Alternativ kann bei Verletzung der Normalverteilungsannahme die "2-Statistik des Modells 
mittels Satorra-Bentler-Korrektur angepasst werden, um zuverlässigere Schätzer zu erhalten. 
Es erhöhen sich dann allerdings die Anforderungen an die Stichprobengröße (Schermelleh-
Engel et al., 2003). In der vorliegenden Untersuchung wurden wegen des begrenzten 
Stichprobenumfanges die Schätzungen je einmal ohne Korrekturfaktor und mit Korrekturfaktor 
vorgenommen und die Modellparameter auf Konvergenz hin überprüft. Es werden die 
korrigierten Schätzer berichtet. 
Eine wichtige Grundannahme bei der Berechnung von Pfadmodellen ist, dass die sie 
nicht messfehlerfrei sind. Deswegen steht kein Test zur Verfügung, der direkt darüber Auskunft 
  EMPIRISCHE UNTERSUCHUNGEN 
 
 183 
gibt, ob ein Modell die zu Grunde liegenden Daten wahrheitsgemäß abbildet. Zur Beurteilung 
der Anpassungsgüte von Pfadmodellen werden deswegen zeitgleich verschiedene Verfahren 
eingesetzt. Inferenzstatistisch kann die Modellanpassung mittels "2-Test überprüft werden. 
Darüber hinaus stehen verschiedene Fit-Indices zur Verfügung (Schermelleh-Engel et al., 2003; 
Schumacker & Lomax, 1996, S. 119). Ein "2-Test gibt Auskunft darüber, inwiefern ein Modell 
an die zu Grunde liegenden Daten angepasst ist. Allerdings lässt sich damit nicht eindeutig 
nachweisen, dass andere Modelle nicht mindestens genauso gut geeignet sind. Darüber hinaus 
setzt der "2-Test multivariate Normalverteilung und eine ausreichend große Stichprobe voraus. 
Je größer die Stichprobe, umso wahrscheinlicher wird es jedoch, dass der "2-Test zu einem 
signifikanten Ergebnis führt. Modelle mit ausreichender Anpassungsgüte werden so 
überproportional häufig abgelehnt. Umgekehrt wird es bei kleineren Stichproben zunehmend 
wahrscheinlicher, dass der "2-Test zu einem nicht-signifikanten Ergebnis führt, und damit 
Modelle angenommen werden, die eigentlich von den Daten abweichen (Schermelleh-Engel et 
al., 2003).  
Neben dem "2-Test existiert eine Reihe deskriptiver Indices zur Beurteilung der 
Anpassungsgüte von Pfad- und Strukturgleichungsmodellen. Es werden absolute Fit-Indices 
(bspw. RMSEA sowie SRMR) sowie inkrementelle Fit-Indices (bspw. TLI und CFI) 
voneinander unterschieden. Absolute Fit-Indices dienen der Beurteilung, inwiefern das 
postulierte Modell zu den empirischen Daten passt. Dabei wird die Kovarianzmatrix der 
Stichprobe mit der Kovarianzmatrix verglichen, die sich aus den modelspezifischen 
Parameterschätzungen ergibt. Inkrementelle Fit-Indizes dienen dem Vergleich eines Modells 
mit einem beliebigen anderen Modell. Zumeist wird ein Vergleichsmodell herangezogen, das 
Unabhängigkeit der beobachteten Variablen postuliert. Das Ergebnis des Modellvergleichs gibt 
Aufschluss darüber, welches der Modelle die Daten besser erklärt. Eine detaillierte Darstellung 
der Berechnungsvorschriften für den "2-Test sowie für deskriptive Fit-Indices nehmen 
Schermelleh-Engel et al. (2003) sowie Hu & Bentler (1999) vor. Die nachfolgende Tabelle gibt 
einen Überblick über ausgewählte Fit-Indices, die im Rahmen der vorliegenden Untersuchung 
zum Einsatz kommen und über entsprechende Hinweise zur Beurteilung der Anpassungsgüte: 
 
 





Ausgewählte Fit-Indices zur Beurteilung der Modellgüte von Pfadmodellen (nach Schermelleh-Engel et al., 
2003; vgl. auch Ferdinand, 2014) 
Fit-Index Guter Fit Akzeptabler Fit 
!2 .05 < p ≤ 1.00 0 ≤ !2/df ≤ 2 .01 < p ≤ 0.05 2 ≤ !2/df ≤ 3 
TLI  
(Tucker-Lewis-Index, Non-
Normed Fit Index) 
.97 ≤ TLI ≤ 1.00 .95 ≤ TLI ≤ .97 
CFI 
(Comparative Fit Index) .97 ≤ CFI ≤ 1.00 .95 ≤ CFI ≤ .97 
RMSEA 
(Root Mean Square Error of 
Approximation) 
0 ≤ RMSEA ≤ .05 .05 ≤ RMSEA ≤ .08 
SRMR 
(Standardized Root Mean Square 
Residual 
0 ≤ SRMR ≤ .05 .05 ≤ SRMR ≤ .10 
 
Um mithilfe von Pfadanalysen unverzerrte Schätzungen der Modellparameter zu erhalten, 
müssen alle exogenen Variablen fehlerfrei gemessen werden können. Psychometrische 
Variablen, wie beispielsweise Einstellungen oder Interesse, können jedoch nicht direkt und in 
der Regel auch nicht messfehlerfrei gemessen werden. Diesem Umstand kann durch eine 
Minderungskorrektur der Parameterschätzungen Rechnung getragen werden, insofern die 
Reliabilität bei der Messung der exogenen Variablen ausreichend hoch ist (Baltes-
Götz, 1994, S. 6). Andernfalls wird empfohlen, auf komplexere Strukturgleichungsmodelle mit 
latenten Variablen und faktorenanalytische Analysetechniken zurückzugreifen. In der 
vorliegenden Untersuchung erfolgt die Modellierung ausschließlich pfadanalytisch. Zum einen 
ist dies darin begründet, dass im Rahmen der explorativen Analysen Informationen über die 
Reliabilität der Skalen gewonnen wurden und diese als gut bezeichnet werden kann. Zum 
anderen sollten an der gleichen Stichprobe nicht gleichzeitig explorative und konfirmatorische 
Analysen vorgenommen werden. 
9.4. Wachstumsmodelle und gemischte lineare Modelle 
Im schulischen Forschungskontext treten regelmäßig hierarchisch organisierte Daten auf. 
SchülerInnen sind beispielsweise in Klassen organisiert und diese wiederum in Schulen. 
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Ebenso ist es möglich, dass für jedeN SchülerIn mehrere Messwerte vorliegen. Dabei wird 
erwartet, dass zwei zufällig ausgewählte Messwerte eineR SchülerIn einander ähnlicher sind, 
als zwei zufällig ausgewählte Messwerte von verschiedenen SchülerInnen. Gleiches gilt auch 
auf höheren Ebenen, wie beispielsweise Klassen und Schulen.  
Eine besondere Herausforderung hierarchisch organisierter Daten ist, dass die Residuen 
der Untersuchungseinheiten durch die Gruppierung korreliert sind. Dies führt bei Anwendung 
klassischer Modellierungsstrategien, wie beispielsweise der multiplen Regression, zu 
verzerrten Schätzern. Die Standardfehler der Regressionskoeffizienten werden unterschätzt und 
die schmaleren Konfidenzintervalle führen zu einer Erhöhung der Fehlerwahrscheinlichkeit 1. 
Art (Steele, 2008). Bei der Modellierung von Entwicklungsverläufen kann dieser Verzerrung 
durch die Nutzung von Mehrebenenanalysen begegnet werden 
(vgl. Grimm, Ram & Estabrook 2016; Little, 2013; Scott, Simonoff & Marx, 2013, Singer & 
Willett, 2003).  
Für die Zuverlässigkeit von Mehrebenenanalysen müssen allerdings auf jeder 
Analyseebene eine ausreichende Anzahl an Untersuchungseinheiten vorhanden sein. 
Insbesondere die Anzahl an Untersuchungseinheiten auf höheren Analyseebenen beeinflusst 
die Zuverlässigkeit der berechneten Modelle. So empfehlen Snijders & Bosker (1993), dass auf 
der zweiten Ebene eines Modells mindestens 50-100 Untersuchungseinheiten vorhanden sein 
müssen, um zuverlässige Parameterschätzungen zu erhalten.20 Trotz der vergleichsweise hohen 
Anforderungen an die Stichprobengröße stellen Mehrebenenmodelle eine etablierte Strategie 
zu Untersuchung komplexer Zusammenhänge in hierarchischen Daten dar.  
Wachstumsmodelle und gemischte lineare Modelle sind zwei Formen von 
Mehrebenenmodellen. Wachstumsmodelle basieren auf mehr als zwei wiederholten 
Messungen bei den gleichen Personen (Grimm et al., 2016, S. 29). Gemischte lineare Modelle 
basieren in der Regel auf zwei wiederholten Messungen bei den gleichen Personen. 
Wachstumsmodelle und gemischte lineare Modelle eigenen sich zur Untersuchung von 
Entwicklungsverläufen, wie sie in Evaluationsschwerpunkt IV fokussiert werden und kamen 
bereits in anderen Studien zur Untersuchung der Interessenentwicklung von SchülerInnen zum 
Einsatz (vgl. Daniels, 2008; Ferdinand, 2014). 
In der vorliegenden Untersuchung wurden Wachstumsmodelle und gemischte lineare 
Modelle genutzt, um gleichzeitig die intrapersonale Entwicklung der SchülerInnen im 
 
20 In dieser Studie ist es auf Grund des Studiendesigns und den gegebenen Stichprobengrößen nur in begrenztem 
Maße möglich, die hierarchische Struktur der Daten bei der Durchführung der Datenanalysen zu berücksichtigen. 
In Evaluationsschwerpunkt I-III wurde sich wegen der begrenzten Stichprobengrößen gegen hierarchische 
Analysen entschieden. 




Zeitverlauf und den Einfluss verschiedener Faktoren auf interindividuelle Unterschiede zu 
beschreiben. Wachstumsmodelle und gemischte lineare Modelle bestehen aus jeweils einem 
mathematischen Teilmodell für jede Untersuchungsebene. Durch den Fokus auf 
intraindividuelle Unterschiede und Unterschiede zwischen SchülerInnen werden in dieser 
Untersuchung Modelle mit zwei Modellebenen und entsprechenden Teilmodellen berechnet. 
Im Folgenden werden zunächst die beiden Teilmodelle näher beschrieben, die eine Analyse 
von Wachstumsprozessen auf intra- und individueller Ebene ermöglichen. Dabei wird das 
intraindividuelle Wachstumsmodell als Level-1 Modell bezeichnet und das interindividuelle 
Modell als Level-2 Modell. Beide Teilmodelle enthalten jeweils einen strukturellen Anteil und 
einen zufälligen (stochastischen) Anteil. 
Individuelle Wachstumsmodelle (individual growth models) beschreiben die erwartete 
Veränderung der UntersuchungsteilnehmerInnen in einem definierten Zeitraum. Je nach 
Anzahl der Messzeitpunkte pro UntersuchungsteilnehmerIn lassen sich unterschiedliche 
Rückschlüsse über den Entwicklungsverlauf ziehen. Liegen mindestens drei Messzeitpunkte 
vor, so können lineare und quadratische Entwicklungsverläufe modelliert werden. Komplexere 
Modelle, wie beispielsweise kurvilineare oder zyklische Modelle, bedürfen hingegen einer 
größeren Anzahl an Messzeitpunkten (Field et al., 2012, S. 893; Singer & Willett, 2003, S. 49). 
Es werden zwei verschiedene Level bei der Modellierung von Wachstumsprozessen 
unterschieden. Das Level-1 Teilmodell spezifiziert die intraindividuellen Unterschiede in den 
Messwerten. Die Grundlage für individuelle lineare Wachstumsmodelle (Level-1 Teilmodell) 
bildet die folgende Formel:  
 S(/ = T1( + T$(UVWX + Y(/ (6) 
 
mit: S!" = Messwert von Person i zu Zeitpunkt j T0i = Konstante T1i = Regressionskoeffizient :!" = Fehlerterm von Person i zu Zeitpunkt j 
 
Angewendet auf die vorliegende Untersuchung berechnet sich der individuelle Interessenwert 
(S!") von SchülerIn i zu Zeitpunkt j aus einer linearen Funktion der Klassenstufe zum 
Messzeitpunkt j. Das Modell geht davon aus, dass die Regressionsgerade die Entwicklung des 
Interesses über den untersuchten Zeitraum repräsentiert, und dass Abweichungen von der 
Geraden durch den zufälligen Messfehler (:!") zustande kommen. Die Gleichung impliziert, 
dass Interessenwachstum linear ist und, dass das Wachstum durch die Parameter T0i und T1i 
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beschreibbar ist. T0i steht dabei für den Schnittpunkt der Regressionsgeraden mit der y-Achse 
(y-Intercept, kurz: Intercept oder Konstante), also das Interesse zum ersten Messzeitpunkt 
(Ausgangsinteresse). Der Parameter T1i steht für den Anstieg der individuellen 
Regressionsgerade von SchülerIn i und beschreibt die Veränderung des Interessenwertes im 
Verlauf eines Zeitintervalls. Basierend auf den Unterschieden in den Parametern der 
individuellen Wachstumsmodelle in einer gegebenen Population können interindividuelle 
Unterschiede in der Population untersucht werden. Der stochastische Aspekt des Level-1 
Modells liegt im Fehlerterm :!". Er repräsentiert die Abweichung der Regressionsgerade von 
den beobachteten beziehungsweise wahren Werten und wird auch als Residuum bezeichnet; 
also als der Teil des wahren Interessenwertes eines Schülers oder einer Schülerin zu Zeitpunkt 
j, der nicht durch die Klassenstufe vorhergesagt werden kann. 
Im Rahmen multivariater linearer Regressionen wird häufig die Methode der kleinsten 
Quadrate verwendet, um die Modellparameter zu schätzten. Dabei wird angenommen, dass die 
Residuen der individuellen Messwerte unkorreliert sind und homoskedastische Varianzen 
vorliegen. Da hier mehrere Messwerte pro UntersuchungsteilnehmerIn in die 
Regressionsgleichung einbezogen werden, ist diese Voraussetzung verletzt. 
Wachstumsmodelle können dem jedoch begegnen, indem im Rahmen der Modellierung 
autokorrelierte Residuen in der Kovarianzstruktur des Modells zugelassen werden 
(Field et al., 2012, S. 868; Singer & Willett, 2003, S.50-55). 
Das Level-2 Teilmodell spezifiziert die Beziehung zwischen den interindividuellen 
Unterschieden in der Interessenentwicklung und zeitunabhängigen Eigenschaften der Personen, 
wie beispielsweise Schulzugehörigkeit oder Geschlecht. Mit dem Level-2 Teilmodel wird 
versucht, die auf Level 1 gefundenen Parameter zu modellieren. Der strukturelle Aspekt des 
Level-2 Modells ist durch die vier Parameter S00, S01, S10, S11 gekennzeichnet. Diese werden 
auch als feste Effekte (fixed effects) bezeichnet. Sie erfassen die Unterschiede in den 
individuellen Wachstumskurven, die auf die im Modell enthaltenen Level-2 Prädiktoren 
zurückgehen. Die Parameter S00 und S01 repräsentieren die Level-2 Konstante; im vorliegenden 
Anwendungsfall also das mittlere Interesse zum ersten Messzeitpunkt. Die Parameter S10, S11 
repräsentieren hingegen die Anstiege die Regressionsgeraden der Level-2-Prädiktoren (Singer 
& Willet, 2003, S. 59-60). Auch das Level-2 Teilmodell enthält Residuen. Diese bringen zum 
Ausdruck, dass die Wachstumsparameter jeder Person um den jeweiligen 
Populationsmittelwert streuen. Die Residuen sind der Anteil der Varianz in den 
Wachstumsparametern, der durch die Prädiktoren des Modells unerklärt bleibt. Für die 
Modellierung der Wachstumsprozesse in der vorliegenden Untersuchung sind jedoch weniger 




die personenspezifischen Residuen interessant, als vielmehr ihre Varianzen (*02 und *12) und 
ihre Kovarianz (*012). Die Kovarianz der Residuen drückt aus, inwiefern eine Beziehung 
zwischen dem Ausgangsinteresse und dem Interessenwachstum besteht, nachdem für die 
Prädiktoren kontrolliert wurde. 
Die Modellierung folgt der Annahme, dass die beiden Residuen einer bivariaten 
Normalverteilung mit dem Mittelwert 0, unbekannten Varianzen (*02 und *12) und unbekannter 
Kovarianz (*012) entstammen (Singer & Willett, 2003, S. 63). Die Residualvarianzen auf Level 
1 und 2 und die Kovarianz auf Level 2 werden zusammen auch als Varianzkomponenten des 
Gesamtmodells bezeichnet: 
 :1(:$( 	~L [00] , ^σ1% σ1$σ$1 σ$%` (7) 
 
Durch Umstellung und Ausklammern können die Formeln für die beiden Teilmodelle 
zusammengefasst werden (Singer & Willet, 2003, S. 63): 
 S(/ =	 aS11 + S$1UVWX(/ + S1$b( + S$$cb( ∙ UVWX(/ef + a:1( + :$(UVWX + :(/f (8) 
 
Die erste eckige Klammer enthält die strukturellen, beziehungsweise festen Parameter des 
Modells. Die zweite eckige Klammer beinhaltet den stochastischen Teil des Modells. Die 
Residuen repräsentieren die zufälligen Effekte (random effects) des Regressionsmodells 
beziehungsweise die Differenz zwischen dem beobachteten und vorhergesagten Wert für 
Person i zu Zeitpunkt j. Die folgende Tabelle stellt die Modellparameter sowie entsprechende 
















Definition und Interpretation von Modellparametern in Mehrebenenmodellen mit Zeitkomponente (übersetzt und 
verändert nach Singer & Willett, 2003, S. 53) 
 Symbol Definition Hinweise zur Interpretation 
Level-1 Modell    
 "0i Schnittpunkt der 
Regressionsgerade mit der Y-
Achse für Person i in der 
Population. 
Beobachtetes Interesse eines Schülers 
zu Messzeitpunkt 1 (bspw. in 
Klassenstufe 5, Ausgangsinteresse). 
 "1i Anstieg der Regressionsgerade 
von Person i in der Population 
Entwicklung des beobachteten 
Interesses eines Schülers zwischen 
zwei Messzeitpunkten (bspw. von 
Klassenstufe 5 bis 6, Wachstumsrate). 
Varianzkomponente #e2 Residualvarianz aller 
Beobachtungen für Person i in der 
Population. 
Summe der (vertikalen) Abweichung 
von der Regressionsgerade der Person 
i (bspw. unerklärter Anteil der 
Varianz in der 
Interessenentwicklung). 
Level-2 Modell    
Fixierte Effekte $00 Populationsmittelwert der 
individuellen Level-1 Intercepts, 
für Personen mit einem 
Prädiktorwert von 0. 
Mittelwert des beobachteten 
Ausgangsinteresses, wenn 
Prädiktoren den Wert 0 annehmen 
 $01 Populationsmittelwert der 
individuellen Level-1 Intercepts 
für Personen mit einer Differenz 
im Prädiktorwert von einer Einheit 
Mittelwert des beobachteten 
Ausgangsinteresses, wenn 
Prädiktoren um eine Einheit steigen. 
 $10 Populationsmittelwert der 
individuellen Level-1 Anstiege für 
Personen mit einem Prädiktorwert 
von 0. 
Mittelwert des beobachteten 
Interessenwachstums, wenn 
Prädiktoren den Wert 0 annehmen 
 $11 Populationsmittelwert der 
individuellen Level-1 Anstiege für 
Personen mit einer Differenz im 
Prädiktorwert von einer Einheit. 
Mittelwert des beobachteten 
Interessenwachstums, wenn 
Prädiktoren um eine Einheit steigen. 
Varianzkomponente σ&' Level-2 Residualvarianz im 
beobachteten Intercept/konstanten 
Term aller Personen in der 
Population. 
Residualvarianz im beobachteten 
Intercept innerhalb der Population 
nach Kontrolle durch die Prädiktoren 
 σ(' Level-2 Residualvarianz im 
beobachteten Anstieg aller 
Personen in der Population. 
Residualvarianz im beobachteten 
Anstieg innerhalb der Population nach 
Kontrolle durch die Prädiktoren 
 σ&( Kovarianz der Level-2 Residuen 
im beobachteten Intercept und 
Anstieg aller Personen in der 
Population 
Kovarianz der Level-2 Residuen im 
beobachteten Intercept und Anstieg 
aller Personen in der Population nach 








Die Berechnung von Wachstumsmodellen stellt besondere Anforderungen an das 
Studiendesign, die eingesetzten Messinstrumente und die Forschenden. Neben einer 
angemessenen theoretischen Fundierung der Aussagen über die untersuchten Veränderungen 
bei den UntersuchungsteilnehmerInnen müssen vor allem die Reliabilität, die Skalierung und 
die Sensitivität sowie die Messinvarianz der eingesetzten Messinstrumente beachtet werden. 
Darüber hinaus spielt die Wahl der Zeitvariable eine wichtige Rolle (Grimm et al., 2017). 
Die Test-Retest-Reliabilität ist bei der Messung von Veränderung nicht von Interesse. 
Stattdessen wird die separate Messung der internen Konsistenz für jeden Messzeitpunkt 
empfohlen (Grimm et al., 2016, S 31). Die sehr guten Werte für die interne Konsistenz der hier 
verwendeten Skalen kann jedoch auch nur Hinweise liefern und stellt keineswegs einen 
Nachweis reliabler Messungen im Zeitverlauf dar. 
Das eingesetzte Instrument muss nicht nur zeitpunktunabhängig reliabel sein, sondern 
auch sensitiv auf intrapersonelle Veränderungen reagieren und in der Lage sein, 
interindividuelle Unterschiede abzubilden. Grimm et al. (2016, S. 31) empfehlen, wenn 
möglich feiner auflösende Instrumente und Items mit entsprechend feiner Skalierung zu nutzen. 
In der vorliegenden Untersuchung wird sich an bisherigen Studien zur Interessenentwicklung 
orientiert (vgl. Daniels, 2008; Ferdinand, 2014). Die Erweiterung der eigesetzten Ratingskala 
auf fünf Stufen kann zu einer feineren Auflösung der Messungen beitragen. 
Eine zusätzliche Anforderung an die Untersuchung von Entwicklungsprozessen ist die 
Konstrukt- und Messinvarianz. Das untersuchte Konstrukt darf sich im Zeitverlauf in seiner 
Dimensionierung nicht verändern und das eingesetzte Messinstrument muss zu jedem 
Zeitpunkt die gleichen Items verwenden. Versucht man beispielsweise die Entwicklung 
mathematischer Fähigkeiten von Klassenstufe 1 bis 10 zu untersuchen, so erscheint der Einsatz 
des gleichen Messinstruments in allen Klassenstufen fraglich. Es können kaum Items formuliert 
werden, die sowohl zu Beginn des Untersuchungszeitraumes als auch zum Ende über eine 
verlässliche Messung und angemessene Schwierigkeit verfügen. Demgegenüber führt eine 
Veränderung der Items im Untersuchungsverlauf zwar zu angemessenen Messungen zu den 
einzelnen Zeitpunkten, schränkt aber die Vergleichbarkeit erheblich ein. In der Regel werden 
Annahmen über Mess- und Konstruktinvarianz getroffen, ohne diese wirklich nachweisen zu 
können (Grimm et al., 2016, S. 33). Auch in der vorliegenden Untersuchung wird auf Basis 
theoretischer Überlegungen und vorangegangener Untersuchungen davon ausgegangen, dass 
das Interessenkonstrukt insgesamt zeitlich stabil ist, wenngleich Veränderungen in der 
Gewichtung wert- und gefühlsbezogener Valenzen sowie der intrinsischen Komponente 
durchaus denkbar sind. 
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Neben den bisher beschriebenen Anforderungen stellt die Wahl einer geeigneten 
Zeitvariable eine wichtige Voraussetzung für gelingende Modellierung dar. Die Zeitpunkte zu 
denen gemessen wird und die Abstände zwischen den Messungen müssen so gewählt sein, dass 
sie den zu untersuchenden Entwicklungsprozess abbilden können. Da es in der vorliegenden 
Untersuchung um die Entwicklung von Fachinteresse geht, wird angenommen, dass Messungen 
mit Bezug zu den jeweiligen Klassenstufen eine sinnvolle Strategie darstellen, um den 
Gegenstand zu erfassen. Stünden eher entwicklungsbedingte Aspekte der 
Interessenentwicklung im Mittelpunkt der Untersuchung, so wäre beispielsweise auch das Alter 
der SchülerInnen eine relevante Zeitvariable. 
Es muss darauf hingewiesen werden, dass durch das Studiendesign die Zeitabstände 
zwischen den Messungen nicht vollständig gleichmäßig sind. So betragen die Zeiträume 
zwischen den Messungen in Klassenstufe 5 und 6 sowie 7 und 8 jeweils etwas mehr als ein 
Schuljahr und die Messungen zwischen Klassenstufe 6 und 7 jeweils etwas weniger als ein 
Schuljahr. Dennoch werden die Werte behandelt, als wären die Abstände gleich, da für eine 
kontinuierliche Modellierung zu wenig Messzeitpunkte vorliegen. Die erste Interessenmessung 
bildet den Ausgangspunkt für die Berechnung der Autokorrelationen, ist aber selbst nicht als 
korrelierte Variable modelliert. Dies stellt insofern eine Verkürzung dar, als dass Interesse sich 
schon im Vorfeld der Untersuchung entwickelt hat. Diese Einflüsse können entsprechend nicht 
abgebildet werden. 
Vor der Berechnung eines Wachstumsmodells sollte überprüft werden, wie groß der 
Anteil der Gesamtvarianz innerhalb und zwischen den Messwerten der 
UntersuchungsteilnehmerInnen ist. Das Verhältnis der beiden Varianzanteile im 
Wachstumsmodell ohne Prädiktoren gibt Auskunft darüber, ob sich eine Mehrebenenanalyse 
überhaupt lohnt und wieviel Varianz durch die Hinzunahme von Level-2 Prädiktoren in das 
Modell aufgeklärt werden kann. Der Intraklassenkorrelationskoeffizient (Intraclass correlation 
coefficient, ICC) repräsentiert das Verhältnis der Varianz innerhalb und zwischen den 
untersuchten Gruppen. Er kann Werte zwischen 0 (keine Gruppenunterschiede) und 1 (keine 
Unterschiede innerhalb der Gruppe) annehmen. Ein Wert von 0.4 besagt beispielsweise, dass 
40% der Varianz auf Unterschiede zwischen den Gruppen und 60% der Gesamtvarianz auf 
Unterschiede innerhalb der Gruppen zurückführbar sind. Als kritischer Wert für die 
Durchführung einer Mehrebenenanalyse wird ein ICC von mindestens .05 oder .10 
angenommen (Steele, 2008). 
Die Schätzung der Varianzaufklärung in Wachstumsmodellen erfolgt durch die 
schrittweise Hinzunahme von Prädiktorvariablen. Ausgehend von den Varianzanteilen auf 




intraindividueller Ebene und interindividuellen Ebene im Basismodell ohne Prädiktoren 
werden Schrittweise weitere Prädiktoren, wie beispielsweise Geschlecht oder 
Schulzugehörigkeit, in das Modell aufgenommen. Die Differenz in der Residualvarianz gibt 
Aufschluss über den Anteil der durch den jeweiligen Prädiktor erklärten Varianz 
(vgl. Bryk & Raudenbush, 1992, S. 68; Daniels, 2008, S. 209). Es existieren darüber hinaus 
mehrere Kennwerte, die analog zur quadrierten multiplen Korrelation R2 interpretiert werden 
können. Diese werden in der vorliegenden Untersuchung jedoch nicht für die Bewertung der 
Modellgüte verwendet. Stattdessen werden, analog zu den logistischen Regressionsmodellen, 
neben dem Anteil der erklärten Varianz, der "2-Anpassungstest, sowie Akaike’s 
Informationskriterium (AIC) für die Beurteilung des Informationsgehaltes des Modells 
verwendet. 
Da die Stichprobengrößen studienbedingt für die Längsschnittuntersuchungen kleiner sind 
als für die Querschnittsuntersuchungen, aber Schlüsse auf die Gesamtheit der SchülerInnen an 
der Versuchsschule gezogen werden sollen, muss sichergestellt werden, dass im 
Modellierungsprozess keine systematischen Verzerrungen auftreten. Dies geschieht im Vorfeld 
der Längsschnittanalysen durch einen Vergleich der Quer- und Längsschnittdaten in Bezug auf 








In den vorangegangenen Kapiteln wurden das Untersuchungsdesign, die Verfahren zur 
Datenerhebung sowie zur Datenanalyse dargestellt. Dieser Studie lagen vier 
Evaluationsschwerpunkte zugrunde. Evaluationsschwerpunkt I und II umfassten 
Untersuchungen zur Wirksamkeit des interessenbasierten Selektionsmechanismus. 
Evaluationsschwerpunkt III und IV umfassten Untersuchungen zur Interessenförderung im 
mathematisch-naturwissenschaftlichen Profilunterricht sowie zu den Klassen besonderer 
Profilierung. Die zur Verfügung stehenden Daten wurden mithilfe verschiedener statistischer 
Verfahren analysiert. In diesem Kapitel werden die Ergebnisse dieser Datenanalysen 
präsentiert. 
10.1. Evaluationsschwerpunkt I – Ausprägung des Fachinteresses  
Evaluationsschwerpunkt I umfasste Untersuchungen zur Ausprägung der fachspezifischen 
Interessenwerte in Klassenstufe 5 und 7. Um Rückschlüsse über die Wirksamkeit des 
Selektionsmechanismus zu ziehen, wurde die Ausprägung des Fachinteresses in Abhängigkeit 
von Geschlecht, Schulzugehörigkeit und Kurswahl untersucht. Die folgenden Fragen sollten 
beantwortet werden: 
 
• Wie stark ist das Fachinteresse der SchülerInnen in den Fächern MNT und Mathematik 
in Klassenstufe 5 ausgeprägt? 
• Wie stark ist das Fachinteresse der SchülerInnen Mathematik, Biologie und Physik in 
Klassenstufe 7 ausgeprägt? 
• Besteht ein Zusammenhang zwischen der Ausprägung des Fachinteresses und dem 
Geschlecht, der Schulzugehörigkeit sowie dem Wahlverhalten der SchülerInnen? 
 
Die Beantwortung der Fragen erfolgte auf Basis der klassenstufenspezifischen 
Querschnittdaten. Zum Einsatz kamen deskriptiv-statistische Verfahren sowie parametrische 
und nicht-parametrische Verfahren zur Untersuchung von Mittelwertunterschieden in zwei 
oder mehr Gruppen. Im Folgenden werden zunächst die Teilergebnisse für die Fächer MNT 
und Mathematik in Klassenstufe 5 dargestellt. Im Anschluss daran werden die Teilergebnisse 
für die Fächer Biologie, Physik und Mathematik in Klassenstufe 7 dargestellt.  
 




10.1.1. Das MNT-Interesse in Klassenstufe 5 in Abhängigkeit von Jahrgang, Geschlecht und 
Schulzugehörigkeit 
In Tabelle 24 sind die Mittelwerte des Fachinteresses in MNT in Klassenstufe 5, die 
Standardabweichungen sowie die jeweiligen Stichprobengrößen der einzelnen Jahrgänge in 
Abhängigkeit von der Schulzugehörigkeit und dem Geschlecht dargestellt: 
Tabelle 24 
Mittelwerte des MNT-Interesses in Klassenstufe 5 in Abhängigkeit von Schulzugehörigkeit, Geschlecht und 
Jahrgang 
Teilstichprobe Schülerinnen  Schüler  gesamt 
M SD n  M SD n  M SD n 
            
Versuchsschule            
2011 3.30 0.894 25  3.67 0.735 29  3.50 0.826 54 
2012 - - -  - - -  - - - 
2013 3.68 0.766 25  3.62 0.768 29  3.65 0.761 54 
2014 3.73 0.720 25  3.76 0.580 39  3.75 0.633 64 
2015 3.62 0.836 26  3.12 0.776 41  3.31 0.830 67 
2016 3.35 0.928 38  3.55 0.756 34  3.44 0.510 72 
gesamt 3.52 0.849 139  3.53 0.753 172  3.52 0.796 311 
            
Vergleichsschule            
2011 3.09 1.00 48  3.35 0.826 38  3.20 0.933 86 
            
Gesamtstichprobe           
 3.41 0.908 187  3.49 0.768 210  3.45 0.768 397 
Anmerkungen. M = Arithmetischer Mittelwert, SD = Standardabweichung, n = Anzahl der SchülerInnen. 
 
Wegen des Übergangs von der ersten zur zweiten Evaluationsphase und den damit verbundenen 
Veränderungen im Evaluationsauftrag, bestand im Schuljahr 2012/2013 keine Möglichkeit am 
Ende des Schulhalbjahres Daten zu erheben. Entsprechend liegen für das Schuljahr 2012/2013 
keine Messwerte in Klassenstufe 5 vor. Die Stichprobengröße an der Versuchsschule betrug 
311 SchülerInnen. Der Stichprobenumfang der einzelnen Jahrgänge schwankte zwischen 54 
und 72 SchülerInnen. Die außerschulische Vergleichsgruppe umfasste 86 SchülerInnen. 
Insgesamt standen für die Datenanalysen in Klassenstufe 5 im Fach MNT Messwerte von 397 
SchülerInnen zur Verfügung. 
Die Mittelwerte aller untersuchten Gruppen lagen über der theoretischen Skalenmitte 
von 3.0. Die Gruppenmittelwerte an der Versuchsschule streuten in Abhängigkeit vom 
untersuchten Jahrgang und dem Geschlecht zwischen M = 3.30 (SD = 0.894, Jg. 2011) und 
M = 3.73 (SD = 0.720, Jg. 2014) bei Schülerinnen sowie zwischen M = 3.12 (SD = 0.776, 
Jg. 2015) und M = 3.76 (SD = 0.580, Jg. 2014) bei Schülern.  
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Im Durchschnitt fielen die Interessenmittelwerte der Schüler (M = 3.53, SD = 0.753) und 
Schülerinnen (M = 3.52, SD = 0.849) an der Versuchsschule sehr ähnlich aus. An der 
Vergleichsschule bestand hingegen eine geringe Differenz in den Interessenmittelwerten der 
Schülerinnen (M = 3.09, SD = 1.00) und der Schüler bei (M = 3.35, SD = 0.826). Der 
Gesamtmittelwert der SchülerInnen der Versuchsschule (M = 3.52, SD = 0.796) lag 0.32 
Skalenpunkte über dem der SchülerInnen der Vergleichsschule (M = 3.20, SD = 0.933). 
Die Verteilungen der Messwerte sowie ihre Abhängigkeit von Schulzugehörigkeit, 
Geschlecht und Jahrgang sind nochmals in Abbildung 12 dargestellt. Dies ermöglicht eine 
bessere Übersicht über die Streuungsmaße der Verteilungen. Außerdem werden so 




Abbildung 12. Verteilungen 
des MNT-Interesses in 
Klassenstufe 5 in 
Abhängigkeit von Schul-
zugehörigkeit, Geschlecht 
und Jahrgang. V = Messwert-
verteilung der Vergleichs-
gruppe, * = Mittelwert der 
Verteilung, ngesamt = 397. 
 
Die Messwertverteilungen in Abbildung 12 deuten darauf hin, dass keine systematischen 
Decken- oder Bodeneffekte vorlagen, wenngleich in einigen der Gruppen das obere Quartil der 
Verteilungen im Bereich des theoretischen Skalenmaximums lag. Weiterhin fällt auf, dass die 
Verteilungen der Messwerte an der Versuchsschule im Durchschnitt geringere Streubreiten 
aufweisen. Dies könnte auf eine selektionsbedingte Homogenisierung der Interessenwerte 
hindeuten. In den Messwertverteilungen der Jahrgänge an der Versuchsschule ist darüber 
hinaus keine eindeutige Auf- oder Abwärtstendenz erkennbar. Dies spricht dafür, dass der sich 
andeutende Selektionseffekt über den ganzen Zeitraum wirkte und nicht erst zeitverzögert 
einsetze. Die inferenzstatistische Absicherung der Befunde erfolgte deswegen gleichzeitig für 
alle Jahrgänge. 




Die deskriptiven Befunde sollten mithilfe einer zweifaktoriellen Varianzanalyse auf ihre 
statistische Signifikanz hin überprüft werden. Die abhängige Variable bildete das 
Fachinteresse. Als Faktoren wurden das Geschlecht und die Schulzugehörigkeit einbezogen. 
Zunächst wurde sichergestellt, dass die Anwendungsvoraussetzungen für die Durchführung der 
zweifaktoriellen Varianzanalyse erfüllt waren. Die Residuenverteilung war leicht linksschief 
und schmaler als unter Normalverteilung angenommen. Allerdings ließ die Stichprobengröße 
eine Lockerung der Normalverteilungsvoraussetzung zu. Varianzhomogenität konnte hingegen 
angenommen werden, wie die Ergebnisse eines Levene-Tests zeigten, 
F(3,393) = 2.569, p = .054. Die Verteilungen wurden auf das Vorhandensein von Ausreißern 
und einflussreichen Fällen hin analysiert. Es wurden keine Fälle aus dem Datensatz 
ausgeschlossen. In Abbildung 13 sind die Interessenmittelwerte in Abhängigkeit von 
Schulzugehörigkeit und Geschlecht dargestellt:  
 
 
Abbildung 13. Mittelwerte des MNT-
Fachinteresses in Abhängigkeit von 




Das Gesamtmodell der Varianzanalyse war signifikant, F(3, 393) = 4.043, p = .008, g2344%  = .03. 
Es zeigte sich kein Einfluss des Geschlechts, F(1, 393) = 0.542, p = .462), und keine Interaktion 
zwischen Schulzugehörigkeit und Geschlecht, F(1, 393) = 1.564, p = .212. Hingegen zeigte 
sich ein signifikanter Effekt der Schulzughörigkeit, F(1, 393) = 9.518, p = .002, η#546%  = 0.02. 
Die SchülerInnen der Versuchsschule (M = 3.52, SD = 0.786) verfügen über ein höheres 
Ausgangsinteresse als die SchülerInnen der Vergleichsschule (M = 3.20, SD = 0.933) Die 
Effektstärke für den Haupteffekt der Schulzugehörigkeit war nach Cohen (1988) als klein 
einzustufen. 
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10.1.2. Das Mathematikinteresse in Klassenstufe 5 in Abhängigkeit von Jahrgang, Geschlecht 
und Schulzugehörigkeit 
In Tabelle 25 sind die Mittelwerte des Fachinteresses in Mathematik in Klassenstufe 5, die 
Standardabweichungen sowie die jeweiligen Stichprobengrößen der einzelnen Jahrgänge in 
Abhängigkeit von der Schulzugehörigkeit und dem Geschlecht dargestellt: 
Tabelle 25  
Mittelwerte des Mathematikinteresses in Klassenstufe 5 in Abhängigkeit von Schulzugehörigkeit, Geschlechts 
und Jahrgang 
Teilstichprobe Schülerinnen  Schüler  gesamt 
M SD n  M SD n  M SD n 
            
Versuchsschule            
2011 2.85 0.825 25  3.31 0.937 29  3.10 0.909 54 
2012 - - -  - - -  - - - 
2013 3.21 0.777 25  2.80 1.050 29  2.99 0.974 54 
2014 2.94 0.745 25  3.03 0.825 39  2.99 0.790 64 
2015 3.07 0.840 25  3.09 0.784 41  3.08 0.799 67 
2016 3.19 0.771 39  3.62 0.699 34  3.39 0.765 72 
gesamt 3.07 0.791 139  3.17 0.887 172  3.12 0.846 311 
            
Vergleichsschule            
2011 2.92 0.934 48  3.38 0.894 38  3.12 0.939 86 
            
Gesamtstichprobe           
 3.03 0.830 187  3.21 0.890 210  3.12 0.866 397 
Anmerkungen. M = Arithmetischer Mittelwert, SD = Standardabweichung, n = Anzahl der SchülerInnen. 
 
Für das Schuljahr 2012/2013 lagen wie im Abschnitt zum MNT-Interesse bereits beschrieben, 
keine Messwerte in Klassenstufe 5 vor. Die Stichprobe an der Versuchsschule betrug auch im 
Fach Mathematik 311 SchülerInnen. Der Stichprobenumfang der einzelnen Jahrgänge 
schwankte zwischen 54 und 72 SchülerInnen. Die außerschulische Vergleichsgruppe umfasst 
86 SchülerInnen. Insgesamt standen für die Datenanalysen in Klassenstufe 5 im Fach 
Mathematik Messwerte von 397 SchülerInnen zur Verfügung. In MNT lagen in Klassenstufe 5 
die Interessenmittelwerte aller untersuchten Gruppen über der theoretischen Skalenmitte. In 
Mathematik zeigten sich insgesamt niedrigere Gruppenmittelwerte. Diese streuten um die 
theoretische Skalenmitte. Die Gruppenmittelwerte an der Versuchsschule streuten in 
Abhängigkeit des untersuchten Jahrgangs und des Geschlechts zwischen M = 2.85 (SD = 0.825, 
Jg. 2011) und M = 3.21 (SD = 0.777, Jg. 2013) bei Schülerinnen sowie zwischen M = 2.80 
(SD = 1.050, Jg. 2013) und M = 3.62 (SD = 0.699, Jg. 2016) bei Schülern. 




An der Versuchsschule lag der Interessenmittelwert der Schülerinnen (M = 3.07, SD = 0.791) 
0.10 Skalenpunkte niedriger als der Interessenmittelwert der Schüler (M = 3.17, SD = 0.887). 
Auch an der Vergleichsschule lag der Mittelwert der Schülerinnen (M = 2.92, SD = .934) unter 
dem der Schüler (M = 3.38, SD = 0.894). Die Differenz betrug 0.46 Skalenpunkte. Der 
Gesamtmittelwert der SchülerInnen der Versuchsschule (M = 3.12, SD = 0.846) und der 
SchülerInnen der Vergleichsschule (M = 3.12, SD = 0.939) waren annähernd identisch. 
Die Verteilungen der Messwerte sowie ihre Abhängigkeit von Schulzugehörigkeit, 
Geschlecht und Jahrgang sind nochmals in Abbildung 14 dargestellt. Dies ermöglicht eine 
bessere Übersicht über die Streuungsmaße der Verteilungen. Außerdem werden so 





interesse in Klassenstufe 5 in 
Abhängigkeit von Schul-
zugehörigkeit, Geschlecht 
und Jahrgang. V = Messwerte 
der Vergleichsgruppe, 
* = Mittelwert der Verteilung, 
ngesamt = 397. 
 
 
Die Messwertverteilungen in Abbildung 14 deuten darauf hin, dass keine systematischen 
Decken- oder Bodeneffekte vorliegen. Anders als im Fach MNT deutet nichts auf 
unterschiedliche Streubreiten der Messwertverteilungen in Abhängigkeit von der 
Schulzugehörigkeit hin. Auch im Fach Mathematik war keine eindeutige Auf- oder 
Abwärtstendenz in den Messwertverteilungen der Jahrgänge der Versuchsschule erkennbar. 
Die inferenzstatistische Absicherung der Befunde erfolgte deswegen analog zu MNT 
gleichzeitig für alle Jahrgänge. 
Die deskriptiven Befunde sollten mithilfe einer zweifaktoriellen Varianzanalyse auf ihre 
statistische Signifikanz hin überprüft werden. Die abhängige Variable bildete das 
Fachinteresse. Als Faktoren wurden das Geschlecht und die Schulzugehörigkeit einbezogen. 
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Zunächst wurde sichergestellt, dass die Anwendungsvoraussetzungen für die Durchführung der 
zweifaktoriellen Varianzanalyse erfüllt waren. Wie auch beim MNT-Interesse in Klassenstufe 
5 war die Residuenverteilung leicht linksschief. Allerdings ließ die Stichprobengröße eine 
Lockerung der Normalverteilungsannahme zu. Von Varianzhomogenität konnte hingegen 
ausgegangen werden, F(3, 393) = 1.145, p = .331. Es wurden keine Ausreißer gefunden. 
Einflussreiche Fälle wurden identifiziert und nach weiterführender Analyse im Datensatz 
beibehalten. In Abbildung 15 sind die Interessenmittelwerte in Abhängigkeit von 
Schulzugehörigkeit und Geschlecht dargestellt:  
 
 
Abbildung 15. Mittelwerte des 
Mathematikinteresses in 
Abhängigkeit von Schul-
zugehörigkeit und Geschlecht (mit 
95%-Konfidenzintervall). 
 
Das Gesamtmodell der Varianzanalyse war auf dem 5%-Niveau nicht signifikant, F(3, 393) = 
2.394, p = .07, g2344%  = .01. Es konnte kein Effekt für die Schulzugehörigkeit sowie 
Interaktionen zwischen Schulzugehörigkeit und Geschlecht nachgewiesen werden. Bezüglich 
des Einflusses des Geschlechts stellte sich ein unklare Befundlage dar. Trotz des nicht 
signifikanten Gesamtmodells deutete die Varianzanalyse auf einen signifikanten Einfluss des 
Geschlechts hin, F(1, 393) = 5.931, p = .0153. Dies kann der Fall sein, wenn zu viele 
uninformative Faktoren in ein Modell aufgenommen werden, die den (möglicherweise 
schwachen) Einfluss eines anderen Faktors überdecken. 
Das Mathematikinteresse der Schülerinnen in der Gesamtstichprobe (M = 3.03, 
SD = 0.830) 0.18 Skalenpunkte unterhalb des Interesses der Schüler (M = 3.21, SD = 0.890). 
Diese Differenz sollte mittels einseitigem t-Test für unabhängige Stichproben weiterführend 
untersucht werden. Bei der Durchführung des t-Tests wurde Normalverteilung angenommen. 
Varianzhomogenität wurde mittels F-Test überprüft, F(209, 186) = 1.148, p = .335. Der t-Test 
deutete auf signifikante Unterschiede im Mathematikinteresse in Abhängigkeit des Geschlechts 
hin, t = 2.057, p = .02, d = .21. Die Effektstärke war nach Cohen (1988) als klein einzustufen. 




10.1.3. Das MNT- und Mathematikinteresse in Klassenstufe 5 in Abhängigkeit vom 
Kurswahlverhalten 
In Tabelle 26 sind die Mittelwerte des MNT-und Mathematikinteresses in Klassenstufe 5, die 
Standardabweichungen und die Teilstichprobengrößen in Abhängigkeit von Kurswahlverhalten 
und Geschlecht dargestellt:21 
Tabelle 26 
Mittelwerte des Mathematik- und des MNT-Interesses in Klassenstufe 5 in Abhängigkeit von Kurswahlverhalten 
und Geschlecht 
Teilstichprobe Schülerinnen  Schüler  gesamt 
M SD n  M SD n  M SD n 
            
MNT            
NaWi 3.57 0.856 123  3.53 0.752 166  3.55 0.797 289 
MuKü 3.21 0.647 14  3.7 - 1  3.25 0.636 15 
Vergleichsschule 3.09 1.00 48  3.35 0.826 38  3.20 0.933 86 
            
Mathematik            
NaWi 3.11 0.816 123  3.18 0.888 166  3.15 0.857 289 
MuKü 2.66 0.460 14  2.0 - 1  2.62 0.475 15 
Vergleichsschule 2.92 0.934 48  3.38 0.894 38  3.12 0.939 86 
            
Anmerkungen. M = Arithmetischer Mittelwert, SD = Standardabweichung, n = Anzahl der SchülerInnen, NaWi = 
Mathematisch-naturwissenschaftliches Profil, MuKü = musikalisch-künstlerisches Profil. 
 
In Klassenstufe 5 lagen insgesamt 304 Messwerte für das MNT-Interesse sowie das 
Mathematikinteresse vor. Diese verteilten sich auf 289 SchülerInnen, die beim Übergang in 
Klassenstufe 5 das mathematisch-naturwissenschaftliche Profil wählten und 15 SchülerInnen, 
die das musikalisch-künstlerische Profil wählten. In Klassenstufe 5 lag das MNT-Interesse der 
Schülerinnen im mathematisch-naturwissenschaftlichen Profil (M = 3.57, SD = 0.856) 0.36 
Skalenpunkte über dem der Schülerinnen im musikalisch-künstlerischen Profil (M = 3.21, 
SD = 0.647) und 0.48 Skalenpunkte über dem der Schülerinnen der Vergleichsgruppe 
(M = 3.09, SD = 1.00). Das Interesse der Schüler im mathematisch-naturwissenschaftlichen 
Profil (M = 3.53, SD = 0.752) lag hingegen 0.17 Skalenpunkte unter dem der Schüler im 
musikalisch-künstlerischen Profil (M = 3.7) und 0.22 Skalenpunkte über dem der Schüler der 
Vergleichsschule.  
 
21 In Kapitel 3 wurde dargestellt, dass die SchülerInnen an der Versuchsschule in Klassenstufe 5 zwischen dem 
mathematisch-naturwissenschaftlichen Profil, dem musikalisch-künstlerischen Profil und dem regulären 
Ausbildungspfad an Thüringer Gymnasien wählen konnten. KeineR der SchülerInnen belegte den regulären 
Ausbildungspfad, weswegen sich alle nachfolgenden Analysen nur auf das mathematisch-naturwissenschaftliche 
Profil und das musikalisch künstlerische Profil beziehungsweise die Klassen besonderer Profilierung ab 
Klassenstufe 7 beziehen. 
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Da lediglich ein Schüler in Klassenstufe 5 im musikalisch-künstlerischen Profil lernte, waren 
geschlechtsbezogene Interessenvergleiche jedoch nicht zielführend. Stattdessen wurden die 
Messwerte Schüler und SchülerInnen gemeinsam betrachtet und zwischen den gewählten 
Kursen unterschieden. Das durchschnittliche Interesse der SchülerInnen im mathematisch-
naturwissenschaftlichen Profil (M = 3.55, SD = 0.797) lag 0.3 Skalenpunkte über dem der 
SchülerInnen im musikalisch-künstlerischen Profil (M = 3.25, SD = 0.636) und 0.35 
Skalenpunkte über dem der SchülerInnen der Vergleichsschule (M = 3.20, SD = 0.933). 
Zwischen dem durchschnittlichen Interesse der SchülerInnen im musisch-künstlerischen Profil 
und der Vergleichsgruppe lagen lediglich 0.05 Skalenpunkte. Abbildung 16 stellt die 
Messwerte der einzelnen Gruppen nochmals im Überblick dar. 
 
 
Abbildung 16. Mittelwerte des 
MNT-Interesses in Klassenstufe 5 
in Abhängigkeit von Geschlecht 
und Kurswahl (mit 95%-
Konfidenzintervall), NaWi = 
mathematisch-
naturwissenschaftliches Profil, 




Um die beschriebenen Beobachtungen im MNT statistisch abzusichern, wurde eine 
einfaktorielle Varianzanalyse durchgeführt. Normalverteilung war gegeben. Der Levene-Test 
deutete auf Varianzhomogenität hin, F(2, 387) = 2.515, p = .08. Der Omnibustest zeigte auf 
dem 5%-Niveau signifikante Unterschiede zwischen den Gruppen an, F(2, 387) = 6.21, 
p = .002, g2344%  = .03. Es wurde eine Post-Hoc Analyse mittels Dunnett-Tukey-Kramer Test 
durchgeführt (Dunnett, 1980). Dieser deutete auf signifikante Unterschiede im MNT-Interesse 
zwischen den SchülerInnen im mathematisch-naturwissenschaftlichen Profil und den 
SchülerInnen der Vergleichsschule an. Darüber hinaus ließen sich keine Unterschiede 
nachweisen. 
In Klassenstufe 5 lag das Mathematikinteresse der Schülerinnen im mathematisch-
naturwissenschaftlichen Profil (M = 3.11, SD = 0.816) um 0.45 Skalenpunkte über dem der 
Schülerinnen im musikalisch-künstlerischen Profil (M = 2.66, SD = 0.460) und 0.19 




Skalenpunkte über dem Schülerinnen der Vergleichsschule (M = 2.92, SD = 0.934). Das 
Interesse der Schüler im mathematisch-naturwissenschaftlichen Profil (M = 3.18, SD = 0.888) 
lag 1.18 Skalenpunkte über dem der Schüler im musikalisch-künstlerischen Profil (M = 2.0) 
und 0.20 Skalenpunkte unter dem der Schüler der Vergleichsschule (M = 3.38, SD = 0.894). 
Das durchschnittliche Interesse der SchülerInnen im mathematisch-naturwissenschaftlichen 
Profil (M = 3.15, SD = 0.857) lag 0.53 Skalenpunkte über dem der SchülerInnen im 
musikalisch-künstlerischen Profil (M = 2.62, SD = 0.475) und lediglich 0.03 Skalenpunkte über 
dem der SchülerInnen der Vergleichsschule (M = 3.12, SD = 0.939). Abbildung 17 stellt die 
Messwerte der einzelnen Gruppen nochmals im Überblick dar: 
 
 
Abbildung 17. Mittelwerte des 
Mathematikinteresses in Klassenstufe 
5 in Abhängigkeit von Geschlecht 
und Kurswahl (mit 95%-
Konfidenzintervall), 
NaWi = mathematisch-naturwissen-
schaftliches Profil, MuKü = musisch-
künstlerisches Profil. 
 
Für den Vergleich des Mathematikinteresses zwischen den SchülerInnen im mathematisch-
naturwissenschaftlichen Profil und im musikalisch-künstlerischen Profil sowie den 
SchülerInnen der Vergleichsschule sollte eine einfaktorielle Varianzanalyse durchgeführt 
werden. Normalverteilung war gegeben. Da der Levene-Test allerdings auf Verletzung 
Varianzhomogenitätsannahme hindeutete, F(4, 385) = 3.314, p = .01, wurde statt der 
Varianzanalyse der Kruskal-Wallis-Test verwendet. Dieser deutete auf signifikante 
Gruppenunterschiede hin, "%	(2) = 6.332, l = 	 .04, Y% = .016. Eine Post-hoc Analyse mittels 
Dunnett-Tukey-Kramer Test deutete auf signifikante Gruppenunterschiede zwischen den 
Interessenwerten der SchülerInnen im musikalisch künstlerischen Profil und den SchülerInnen 
in den anderen beiden Gruppen hin. Zwischen den SchülerInnen im mathematisch-
naturwissenschaftlichen Profil und den SchülerInnen der Vergleichsschule bestanden keine 
Unterschiede. Die Effektstärke war als klein zu bewerten (Mangiafico, 2016). 
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10.1.4. Das Fachinteresse in Biologie, Physik und Mathematik in Klassenstufe 7 in 
Abhängigkeit von Geschlecht und Kurswahlverhalten 
In Tabelle 27 sind die Mittelwerte des Fachinteresses in Biologie, Physik und Mathematik in 
Klassenstufe 7 in Abhängigkeit von Geschlecht und Kurswahlverhalten dargestellt. Ebenso 
sind die Standardabweichungen sowie die jeweiligen Stichprobengrößen der einzelnen 
Teilstichproben angegeben: 
Tabelle 27 
Fachinteresse in Biologie in Klassenstufe 7 Abhängigkeit von Geschlecht und Kurswahlverhalten 
Teilstichprobe 
Schülerinnen  Schüler  gesamt 
M SD n  M SD n  M SD n 
             
Biologie            
 BesProf 3.45 0.878 41  3.46 0.797 38  3.46 0.835 79 
 NaWi 3.32 0.826 70  3.05 0.886 129  3.14 0.873 199 
 MuKü 3.22 1.05 19  3.18 0.479 4  3.21 0.963 23 
 gesamt 3.35 0.873 130  3.14 0.873 171  3.23 0.878 301 
             
Physik            
 BesProf 3.15 0.919 41  3.77 0.818 38  3.45 0.920 79 
 NaWi 2.87 0.795 70  2.97 0.900 129  2.93 0.864 199 
 MuKü 2.65 0.591 19  2.50 0.616 4  2.62 0.584 23 
 gesamt 2.92 0.823 130  3.14 0.940 171  3.04 0.896 301 
             
Mathematik            
 BesProf 3.45 0.831 41  3.92 0.654 38  3.68 0.783 79 
 NaWi 3.01 0.695 69  3.06 0.800 129  3.05 0.800 198 
 MuKü 2.88 0.620 20  3.15 0.129 4  2.92 0.574 24 
 gesamt 3.13 0.759 130  3.26 0.838 171  3.20 0.806 301 
             
Anmerkungen. M = Arithmetischer Mittelwert, SD = Standardabweichung, n = Anzahl der SchülerInnen, BesProf 
= Klassen besonderer Profilierung, NaWi = Mathematisch-naturwissenschaftliches Profil, MuKü = musikalisch-
künstlerisches Profil. 
 
In Klassenstufe 7 lagen insgesamt 301 Messwerte für das Fachinteresse in Biologie, Physik und 
Mathematik vor. Es gibt Unterschiede in der fachspezifischen Stichprobenzusammensetzung. 
In Biologie und Physik liegen Messwerte für 79 SchülerInnen vor, die beim Übergang in 
Klassenstufe 7 die Klassen besonderer Profilierung wählten, 199 SchülerInnen, die das 
mathematisch-naturwissenschaftliche Profil wählten und 23 SchülerInnen, die das musikalisch-
künstlerische Profil wählten. In Mathematik liegen demgegenüber 198 Messwerte für 
SchülerInnen vor, die das mathematisch-naturwissenschaftliche Profil wählten und 24 
Messwerte für SchülerInnen, die das musikalisch-künstlerischen Profil wählten. Im Folgenden 
werden nacheinander die Ergebnisse für das Fach Biologie, Physik und Mathematik dargestellt. 




In den Klassen besonderer Profilierung lag das Biologieinteresse der Schülerinnen (M = 3.45, 
SD = 0.878) auf dem gleichen Niveau wie das der Schüler (M = 3.46, SD = 0.797). Im 
mathematisch-naturwissenschaftlichen Profil lag das Interesse der Schülerinnen (M = 3.32, 
SD = 0.826) 0.27 Skalenpunkte über dem der Schüler (M = 3.05, SD = 0.886). Das Interesse 
der Schülerinnen im musikalisch-künstlerischen Profil (M = 3.22, SD = 1.05) lag hingegen 
lediglich 0.04 Skalenpunkte über dem der Schüler (M = 3.18, SD = 0.479). Insgesamt lag das 
durchschnittliche Biologieinteresse der Schülerinnen in Klassenstufe 7 (M = 3.35, SD = 0.873) 
um 0.21 Skalenpunkte über dem der Schüler (M = 3.14, SD = 0.873). In Abbildung 18 sind die 





Abbildung 18. Mittelwerte des 
Fachinteresses in Biologie in 
Klassenstufe 7 in Abhängigkeit vom 
Geschlecht (mit 95-% 
Konfidenzintervall). 
Beim Vergleich der Interessenmittelwerte in Abhängigkeit der Kurswahl war eine Abstufung 
zu erkennen. So lag das mittlere Biologieinteresse der SchülerInnen in den Klassen besonderer 
Profilierung (M = 3.46, SD = 0.835) 0.25 Skalenpunkte über dem Interesse der SchülerInnen 
im musikalisch-künstlerischen Profil (M = 3.21, SD = 0.963) und 0.32 Skalenpunkte über dem 
Interesse der SchülerInnen im mathematisch-naturwissenschaftlichen Profil (M = 3.14, 
SD = 0.873). In Abbildung 19 sind die Mittelwerte des Fachinteresses in Biologie in 
Abhängigkeit der Kurswahl dargestellt: 
 




Abbildung 19. Mittelwerte des 
Fachinteresses in Biologie in 
Klassenstufe 7 in Abhängigkeit von 
der Kurswahl (mit 95%-
Konfidenzintervall), BesProf = 
Klassen besonderer Profilierung, 
NaWi = mathematisch-
naturwissenschaftliches Profil, 
MuKü = musisch-künstlerisches 
Profil. 
 
Da studienbedingt in Klassenstufe 7 keine Messwerte für SchülerInnen der Vergleichsschule 
vorlagen, konnte lediglich überprüft werden, inwiefern das sich das Biologieinteresse der 
SchülerInnen in Abhängigkeit von Geschlecht und Kurswahl unterscheidet. Aufgrund der zu 
geringen Teilstichproben für die Schüler im musikalisch-künstlerischen Profil war es nicht 
möglich, beide Faktoren gleichzeitig in die Analyse einzubeziehen. Stattdessen wurde zunächst 
ein t-Test für unabhängige Stichproben durchgeführt, um geschlechtsspezifische Unterschiede 
zu analysieren. Im Anschluss daran wurde eine einfaktorielle Varianzanalyse durchgeführt, um 
Unterschiede in Abhängigkeit der Kurswahl zu analysieren.  
Die Überprüfung der Anwendungsvoraussetzungen für den t-Test ließ darauf schließen, 
dass die Messwerte flacher verteilt waren als unter Normalverteilung angenommen. Die 
Stichprobengröße ließ eine Lockerung der Normalverteilungsannahme zu. Varianzhomogenität 
war hingegen gegeben, F(170, 129) = 1.000, p = .994. Der t-Test ließ darauf schließen, dass 
auf dem 5%-Signifikanzniveau statistisch signifikante Unterschiede zwischen den Schülern 
(M = 3.14, SD = 0.873) und den Schülerinnen (M = 3.35, SD = 0.873) bestanden, t = -2.042, 
p = .004, d = 0.24. Die Schülerinnen verfügten über ein höheres Interesse als die Schüler. Die 
Effektstärke war nach Cohen (1988) als klein zu beurteilen. 
In Vorbereitung auf die einfaktorielle Varianzanalyse wurden Varianzhomogenität und 
Normalverteilung getestet. Normalverteilung der Residuen lag vor. Die Ergebnisse des Levene-
Tests deuteten darüber hinaus auf Varianzhomogenität hin, F(2, 298) = 0.58, p = .561. Der 
Omnibustest zeigte auf dem 5%-Niveau signifikante Unterschiede zwischen den Gruppen an, 
F(2, 298) = 3.64, p = .027, g2344% = 0.02. Es wurde eine Post-Hoc Analyse mittels Dunnett-
Tukey-Kramer Test durchgeführt. Dieser deutete auf signifikante Unterschiede im 




Biologieinteresse zwischen den SchülerInnen der Klassen besonderer Profilierung (M = 3.46, 
SD = 0.835) und den SchülerInnen im mathematisch-naturwissenschaftlichen Profil (M = 3.14, 
SD = 0.73) hin. Der Effekt war nach Cohen (1988) als klein einzustufen. Zwischen dem 
Biologieinteresse der SchülerInnen im musikalisch-künstlerischen Profil (M = 3.21, 
SD = 0.963) und den anderen Gruppen bestanden keine signifikanten Unterschiede. 
In den Klassen besonderer Profilierung lag das Physikinteresse der SchülerInnen 
(M = 3.15, SD = 0.919) 0.62 Skalenpunkte unter dem der Schüler (M = 3.77, SD = 0.818). Im 
mathematisch-naturwissenschaftlichen Profil lag das Interesse der Schülerinnen (M = 2.87, 
SD = 0.795) 0.10 Skalenpunkte unter dem der Schüler (M = 1.97, SD = 0.900). Das Interesse 
der Schülerinnen im musikalisch-künstlerischen Profil (M = 2.65, SD = 0.591) lag hingegen 
0.15 Skalenpunkte über dem der Schüler (M = 2.50, SD = 0.616). Insgesamt lag das 
durchschnittliche Physikinteresse der Schülerinnen in Klassenstufe 7 (M = 3.03, SD = 0.813) 
0.44 Skalenpunkte unter dem der Schüler (M = 3.47, SD = 0.869). In Abbildung 20 sind die 
geschlechtsspezifischen Mittelwerte des Fachinteresses in Physik in Klassenstufe 7 dargestellt: 
  
 
Abbildung 20. Mittelwerte des 
Physikinteresses in Klassenstufe 7 in 
Abhängigkeit vom Geschlecht (mit 95-
Konfidenzintervall). 
Insgesamt zeichneten sich in Klassenstufe 7 niedrigere Interessenwerte in Physik als in Biologie 
ab. Die Mittelwerte für Physik lagen in der Regel unterhalb der theoretischen Skalenmitte von 
3.0. Eine Ausnahme bilden die Interessenwerte der SchülerInnen in den Klassen besonderer 
Profilierung. So lag das mittlere Physikinteresse der SchülerInnen in den Klassen besonderer 
Profilierung (M = 3.45, SD = 0.920) 0.52 Skalenpunkte über dem Interesse der SchülerInnen 
im mathematisch-naturwissenschaftlichen Profil (M = 2.93, SD = 0.864) und 0.83 Skalenpunkte 
über dem Interesse der SchülerInnen im musisch-künstlerischen Profil (M = 2.62, SD = 0.584). 
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Abbildung 21. Mittelwerte des 
Physikinteresses in Klassenstufe 7 in 
Abhängigkeit von der Kurswahl (mit 
95%-Konfidenzintervall), BesProf = 
Klassen besonderer Profilierung, 
NaWi = mathematisch-
naturwissenschaftliches Profil, 
MuKü = musisch-künstlerisches 
Profil. 
 
Die inferenzstatistische Untersuchung der deskriptiven Befunde erfolgte analog zum 
Fachinteresse in Biologie. Es wurde zunächst ein t-Test für unabhängige Stichproben 
durchgeführt, um geschlechtsspezifische Unterschiede zu analysieren. In einem zweiten Schritt 
wurde dann eine einfaktorielle Varianzanalyse durchgeführt, um Unterschiede in Abhängigkeit 
vom Kurswahlverhalten zu analysieren.  
Im Vorfeld des t-Tests wurden die Anwendungsvoraussetzungen überprüft. Die 
Interessenwerte der Schülerinnen waren normalverteilt, die der Schüler wichen leicht von der 
Normalverteilung ab. Varianzhomogenität war gegeben, F(170, 129) = 1.303, p = .114. Der t-
Test ließ darauf schließen, dass auf dem 5%-Niveau statistisch signifikante Unterschiede 
zwischen den Schülern (M = 3.14, SD = 0.940) und den Schülerinnen (M = 2.92, SD = 0.823) 
bestehen, t = 2.042, p = .042, d = 0.24. Die Schüler verfügten über ein höheres Physikinteresse 
als die SchülerInnen. Die Effektstärke war nach Cohen (1988) als kleiner Effekt einzustufen. 
In Vorbereitung auf die einfaktorielle Varianzanalyse wurden Varianzhomogenität und 
Normalverteilung getestet. Normalverteilung der Residuen lag vor. Die Ergebnisse des Levene-
Tests deuteten darüber hinaus auf Varianzhomogenität hin, F(2, 298) = 2.47, p = .086. Der 
Omnibustest zeigte auf dem 5-%Niveau signifikante Unterschiede zwischen den Gruppen an, 
F(2, 298) = 13.17, p < .001, g2344	%  = .08. Die Post-Hoc Analyse mittels Dunnett-Tukey-Kramer 
Test deutete an, dass sich die Interessenwerte der SchülerInnen in den Klassen besonderer 
Profilierung (M = 3.45, SD = 0.920) von denen der SchülerInnen im mathematisch-




naturwissenschaftlichen Profil (M = 2.93, SD = 0.864) sowie der SchülerInnen im musikalisch-
künstlerischen Profil (M = 2.62, SD = 0.584) unterschieden. Die Interessenmittelwerte der 
SchülerInnen im mathematisch-naturwissenschaftlichen und im musikalisch-künstlerischen 
Profil unterschieden sich hingegen nicht. 
In den Klassen besonderer Profilierung lag das Mathematikinteresse der SchülerInnen 
(M = 3.45, SD = 0.831) um 0.47 Skalenpunkte unter dem der Schüler (M = 3.92, SD = 0.654). 
Im mathematisch-naturwissenschaftlichen Profil unterschied sich das Interesse der 
Schülerinnen (M = 3.01, SD = 0.695) um lediglich 0.05 Skalenpunkte von dem der Schüler 
(M = 3.06, SD = 0.800). Das Interesse der Schülerinnen im musikalisch-künstlerischen Profil 
(M = 2.88, SD = 0.620) lag hingegen 0.27 Skalenpunkte unter dem der Schüler (M = 3.15, 
SD = 0.129). Insgesamt lag das durchschnittliche Mathematikinteresse der Schülerinnen in 
Klassenstufe 7 (M = 3.13, SD = 0.729) um 0.13 Skalenpunkte unter dem der Schüler (M = 3.26, 
SD = 0.838). In Abbildung 22 sind die geschlechtsspezifischen Mittelwerte des Fachinteresses 
in Mathematik in Klassenstufe 7 dargestellt: 
 
Abbildung 22. Mittelwerte des 
Mathematikinteresses in Klassenstufe 7 in 
Abhängigkeit vom Geschlecht (mit 95%-
Konfidenzintervall). 
In den durchschnittlichen Interessenwerten der einzelnen Kurse zeigte sich eine Abstufung. So 
lag das mittlere Mathematikinteresse der SchülerInnen in den Klassen besonderer Profilierung 
(M = 3.68, SD = 0.783) 0.63 Skalenpunkte über dem Interesse der SchülerInnen im 
mathematisch-naturwissenschaftlichen Profil (M = 3.05, SD = 0.800) und 0.76 Skalenpunkte 
über dem Interesse der SchülerInnen im musikalisch-künstlerischen Profil (M = 2.92, 
SD = 0.574). In Abbildung 23 sind die Mittelwerte des Fachinteresses in Mathematik in 
Abhängigkeit von der Kurswahl dargestellt: 
 




Abbildung 23. Mittelwerte des 
Mathematikinteresses in 
Klassenstufe 7 in Abhängigkeit von 
der Kurswahl (mit 95%-
Konfidenzintervall), BesProf = 
Klassen besonderer Profilierung, 
NaWi = mathematisch-
naturwissenschaftliches Profil, 
MuKü = musisch-künstlerisches 
Profil. 
 
Analog zu Biologie und Physik erfolgte die inferenzstatistische Überprüfung der deskriptiven 
Befunde in zwei Schritten. Zunächst wurde ein t-Test für unabhängige Stichproben 
durchgeführt, um geschlechtsspezifische Unterschiede zu analysieren. Im Anschluss wurde 
eine einfaktorielle Varianzanalyse durchgeführt, um Interessenunterschiede in Abhängigkeit 
der Kurswahl zu analysieren. 
Im Vorfeld des t-Tests wurden die Anwendungsvoraussetzungen überprüft. Die 
Interessenwerte der Schülerinnen waren normalverteilt, die der Schüler wichen leicht von der 
Normalverteilung ab. Varianzhomogenität war gegeben, F(170, 129) = 1.230, p = .235 Der t-
Test ließ darauf schließen, dass auf dem 5%-Niveau keine statistisch signifikanten Unterschiede 
zwischen den Schülern (M = 3.26, SD = 0.838) und den Schülerinnen (M = 3.13, SD = 0.759) 
bestanden, t = 1.355, p = .177, d = 0.16. 
In Vorbereitung auf die einfaktorielle Varianzanalyse wurden Varianzhomogenität und 
Normalverteilung getestet. Normalverteilung der Residuen lag vor. Die Ergebnisse des Levene-
Tests deuteten darüber hinaus auf Varianzhomogenität hin, F(2, 298) = 1.375, p = .255. Der 
Omnibustest zeigte auf dem 5%-Niveau signifikante Unterschiede zwischen den Gruppen an, 
F(2, 298) = 21.35, p < .001, g2344	% = .12. Die Post-Hoc Analyse mittels Dunnett-Tukey-Kramer 
Test deutete an, dass signifikante Unterschiede zwischen den Interessenmittelwerten der 
Klassen besonderer Profilierung und des mathematisch-naturwissenschaftlichen Profils 
vorlagen. Darüber hinaus bestanden signifikante Unterschiede zwischen den 
Interessenmittelwerten der Klassen besonderer Profilierung und dem musikalisch-
künstlerischen Profil. Zwischen den Interessenmittelwerten der SchülerInnen im 




mathematisch-naturwissenschaftlichen und dem musikalisch-künstlerischen Profil bestanden 
hingegen keine signifikanten Unterschiede.  
10.1.5. Systematischer Vergleich von Quer- und Längsschnittdaten 
In die bisher dargestellten Querschnittanalysen wurden alle zum jeweiligen Zeitpunkt 
verfügbaren Informationen über die SchülerInnen einbezogen. In den nachfolgenden 
Evaluationsschwerpunkten standen Zusammenhänge zwischen verschiedenen Variablen im 
Zeitverlauf sowie die Entwicklung dieser Variablen im Fokus. Das machte eine Anpassung der 
Stichproben notwendig. Es konnten jeweils nur SchülerInnen in die Analysen einbezogen 
werden, für die Messdaten zu allen untersuchten Zeitpunkten vorliegen (listenweiser 
Fallausschluss). Dieses Verfahren kann unter ungünstigen Umständen zu systematischen 
Verzerrungen in den berichteten Ergebnissen führen. Um solche Verzerrungen zu erkennen, 
wurden die Interessenwerte der Teilstichproben für die Querschnittanalysen mit den 
Interessenwerten der Teilstichproben für die Längsschnittanalysen verglichen. Die Ergebnisse 
des Vergleichs werden nachfolgend dargestellt. Zunächst wird dabei auf die Fächer MNT und 
Mathematik in Klassenstufe 5 und 6 eingegangen. Im Anschluss werden die Ergebnisse des 
Vergleiches für die Fächer Biologie, Physik und Mathematik in Klassenstufe 7 und 8 
präsentiert. 
Die Effektstärke des Interessenunterschieds in den Quer- und Längsschnittdaten wurde 
mithilfe des Effektstärkemaßes Cohens d (Cohen ,1988) beurteilt. Cohens d gibt die 
Unterschiede in zwei Mittelwerten ausgedrückt in Standardabweichungen an. Da 
studienbedingt in den Längsschnittdaten in Klassenstufe 5 der Jahrgang 2010 und in 
Klassenstufe 6 die Jahrgänge 2010 sowie 2012 fehlten, war ein systematischer Vergleich von 
Quer- und Längsschnittdaten in jedem Fall erforderlich. In Tabelle 28 sind die 
Interessenmittelwerte, die Standardabweichungen und Stichprobengrößen der Teilstichproben 











Interessenmittelwerte, Standardabweichungen und Stichprobengrößen in den Teilstichproben in Mathematik und 
MNT in Klassenstufe 5 und 6 
Klasse Teilstichprobe 
Mathematik  MNT 
M SD n d  M SD n d 
           
 5 Versuchsschule          
 NaWi          
 Querschnitt 3.15 0.857 289 .02  3.55 0.797 289 .01  Längsschnitt 3.17 0.843 258  3.54 0.803 258 
           
 MuKü          
 Querschnitt 2.62 0.475 15 .06  3.25 0.636 15 .05 
 Längsschnitt 2.65 0.478 14  3.21 0.647 14 
           
 gesamt          
 Querschnitt 3.12 0.939 311 .03  3.52 0.796 311 0  Längsschnitt 3.15 0.835 276  3.52 0.801 276 
           
           
 Vergleichsschule          
 Querschnitt 3.12 0.939 86 0  3.20 0.933 86 0  Längsschnitt 3.12 0.939 86  3.20 0.933 86 
           
6 Versuchsschule          
 NaWi          
 Querschnitt 3.07 0.842 356 .05  3.48 0.836 355 .07  Längsschnitt 3.02 0.857 258  3.43 0.860 258 
           
 MuKü          
 Querschnitt 2.93 0.719 32 .20  3.51 0.652 31 .28  Längsschnitt 2.78 0.790 14  3.69 0.721 14 
           
 gesamt          
 Querschnitt 3.03 0.856 473 .03  3.48 0.830 472 .04  Längsschnitt 3.01 0.860 276  3.45 0.853 276 
           
           
 Vergleichsschule          
 Querschnitt 2.92 0.859 86 0  3.31 0.822 86 0  Längsschnitt 2.92 0.859 86  3.31 0.822 86 
           
Anmerkungen. M = Arithmetischer Mittelwert, SD = Standardabweichung, n = Anzahl der SchülerInnen, 
d = Cohens d, NaWi = Mathematisch-naturwissenschaftliches Profil, MuKü = Musikalisch-künstlerisches Profil. 
 
In Tabelle 28 ist erkennbar, dass in den meisten Fällen keine bedeutsamen Unterschiede 
zwischen den Interessenwerten der Quer- und den Längsschnittdaten bestanden. Die 
Effektstärke der dargestellten Mittelwertdifferenzen betrugen in Klassenstufe 5 maximal 
d = 06. Es war in diesem Falle von keinem nachweisbaren Effekt auszugehen. 
In Klassenstufe 6 waren im Gesamtvergleich der Mittelwerte der Versuchsschule 
ebenfalls keine systematischen Verzerrungen nachzuweisen. Allerdings zeigte sich bei der 
Analyse der Interessenmittelwerte in Abhängigkeit der gewählten Kurse, dass im musikalisch-
künstlerischen Profil ein schwacher verzerrender Effekt nachweisbar war. Dieser führte zur 
Unterschätzung des Mathematikinteresses der SchülerInnen im musikalisch-künstlerischen 




Profil und zu Überschätzung ihres MNT-Interesses. Weiterführende Analysen ließen darauf 
schließen, dass die beschriebenen Verzerrungen auf die fehlenden Daten für die Jahrgänge 2010 
und 2012 zurückzuführen waren. In der Vergleichsgruppe entsprachen sich die Quer- und die 
Längsschnittstichprobe genau, weswegen keine Unterschiede in den Mittelwerten bestanden. 
In Tabelle 29 die Interessenmittelwerte sowie die Standardabweichungen und 
Stichprobengrößen in Klassenstufe 7 und 8 in den Fächern Mathematik, Biologie und Physik 
dargestellt: 
Tabelle 29 
Interessenmittelwerte, Standardabweichungen und Stichprobengrößen in den Teilstichproben in Mathematik, 
Biologie und Physik in Klassenstufe 7 und 8 
Klasse Teilstichprobe Mathematik  Biologie  Physik M SD n d  M SD n d  M SD n d 
                
 7 Versuchsschule               
 BesProf               
 Querschnitt 3.68 0.78 79 0.04  3.46 0.85 79 0.03 
 3.45 0.92 79 0 
 Längsschnitt 3.70 0.82 44  3.48 0.76 44  3.47 0.89 44  
                
 NaWi               
 Querschnitt 3.04 0.77 196 0.04  3.14 0.87 196 0.06 
 2.93 0.87 196 0.1 
 Längsschnitt 3.07 0.79 99  3.19 0.87 99  3.00 0.86 99  
                
 MuKü               
 Querschnitt 2.88 0.58 22 0.07  3.20 0.99 22 0.20 
 2.62 0.60 22 0.12 
 Längsschnitt 2.84 0.63 8  3.40 0.98 8   2.69 0.46 8  
                
 gesamt               
 Querschnitt 3.21 0.81 305 0.05  3.23 0.89 305 0.07 
 3.05 0.90 205 0.09 
 Längsschnitt 3.25 0.85 153  3.29 0.85 153   3.14 0.88 153  
                
                
8 Versuchsschule               
 BesProf               
 Querschnitt 3.56 0.69 65 0.21  3.53 0.72 65 0 
 3.64 0.71 65 0.09 
 Längsschnitt 3.70 0.63 44  3.53 0.15 44   3.70 0.77 44  
                
 NaWi               
 Querschnitt 3.04 0.75 159 0.05  3.29 0.79 159 0.08 
 3.17 0.87 159 0.10 
 Längsschnitt 3.08 0.77 99  3.36 0.82 99   3.25 0.81 99  
                
 MuKü               
 Querschnitt 2.72 0.64 19 0.40  3.17 0.93 19 0.07 
 2.55 0.82 19 0.82 
 Längsschnitt 3.01 0.86 8  3.24 1.09 8   3.18 0.58 8  
                
 gesamt               
 Querschnitt 3.17 0.77 253 0.13  3.36 0.79 253 0.1 
 3.25 0.87 253 0.16 
 Längsschnitt 3.27 0.78 153  3.40 0.80 153   3.39 0.81 153  
                
                
 Vergleichsschule               
 Querschnitt 2.96 0.86 87 0.07  3.14 0.78 87 0 
 2.96 0.87 87 0.04 
 Längsschnitt 2.91 0.87 76  3.15 0.82 76   2.92 0.87 76  
                
Anmerkungen. M = Arithmetischer Mittelwert, SD = Standardabweichung (aus Formatgründen hier nur mit zwei 
Dezimalstellen nach dem Komma), n = Anzahl der SchülerInnen, d = Cohens d, BesProf = Klassen besonderer 
Profilierung, NaWi = Mathematisch-naturwissenschaftliches Profil, MuKü = Musikalisch-künstlerisches Profil. 
 
Die Effektstärken der dargestellten Mittelwertdifferenzen an der Versuchs- und 
Vergleichsschule waren in Klassenstufe 7 und 8 bis auf wenige Ausnahmen als 
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vernachlässigbar einzustufen. In Klassenstufe bestand lediglich im Biologieinteresse der 
SchülerInnen im musikalisch-künstlerischen Profil ein schwacher Effekt für die 
Mittelwertdifferenzen zwischen Quer- und Längsschnittdatensatz. Es war davon auszugehen, 
dass das Biologieinteresse in den Längsschnittdaten leicht überschätzt wird. 
In Klassenstufe 8 wurden deutliche Mittelwertdifferenzen festgestellt. Diese betrafen 
die SchülerInnen im musikalisch-künstlerischen Profil. Die Effektstärke der 
Mittelwertdifferenz in Physik betrug d = .82, was als starker Effekt einzustufen ist. In 
Mathematik betrug die Effektstärke für die Mittelwertdifferenz d = .40, was als ein mittlerer 
Effekt einzustufen ist. In beiden Fächern wurde das Interesse der SchülerInnen im 
Längsschnittdatensatz überschätzt. Eine genauere Analyse der Daten deutete darauf, dass diese 
Verzerrung systematisch durch das Fehlen der Messwerte des Jahrgangs 2010 im 
Längsschnittdatensatz bedingt wurde. Auch in den Klassen besonderer Profilierung kam es zu 
systematischen Verzerrungen. Im Fach Mathematik lag ein kleiner Effekt für die 
Mittelwertdifferenzen zwischen Quer- und Längsschnittdaten vor. Dieser ließ darauf schließen, 
dass das Mathematikinteresse der SchülerInnen im Längsschnittdatensatz leicht überschätzt 
wurde. Die hier beschriebenen systematischen Verzerrungen des Längsschnittdatensatzes 
fanden bei den nachfolgenden Datenanalysen und deren Interpretation Berücksichtigung. 
10.2. Evaluationsschwerpunkt II – Einflussfaktoren der Kurswahl 
Evaluationsschwerpunkt II umfasste Untersuchungen zu den Einflussfaktoren des 
Kurswahlverhaltens der SchülerInnen in der Sekundarstufe I. Um Rückschlüsse über die 
Wirksamkeit des Selektionsmechanismus zu ziehen, wurde untersucht, ob das Fachinteresse 
der SchülerInnen ihre Kurswahl beim Übergang in Klassenstufe 7 und 9 beeinflusst. Folgende 
Fragen sollten beantwortet werden: 
 
• Welche Kurse wählen die SchülerInnen der Versuchsschule beim Übergang in 
Klassenstufe 7 und Klassenstufe 9? 
• Inwiefern beeinflussen das Geschlecht, das Fachinteresse und das fachspezifische 
Selbstkonzept das Wahlverhalten der SchülerInnen beim Übergang in Klassenstufe 7 
und Klassenstufe 9? 
 
Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurde zunächst das Kurswahlverhalten der 
SchülerInnen beim Übergang in Klassenstufe 7 und 9 dokumentiert. Anschließend wurden 
mittels logistischer Regressionsanalysen verschiedene Modelle zur Erklärung des 




Kurswahlverhaltens der SchülerInnen geschätzt. Dabei wurden in einem iterativen Prozess das 
Geschlecht, das Fachinteresse und das fachspezifische Selbstkonzept als Prädiktoren in die 
Modelle aufgenommen. Im Folgenden werden zunächst die Teilergebnisse für die Kurswahl 
beim Übergang in Klassenstufe 7 dargestellt. Im Anschluss daran werden die Teilergebnisse 
für die Kurswahl beim Übergang in Klassenstufe 9 dargestellt. 
10.2.1. Einflussfaktoren der Kurswahl in Klassenstufe 7 
Zur Untersuchung der Einflussfaktoren der Kurswahl wurde das Wahlverhalten der 
SchülerInnen beim Übergang in Klassenstufe 5 sowie Klassenstufe 7 dokumentiert. Abbildung 
24 illustriert die beobachtete Kurswahl der SchülerInnen beim Übergang in Klassenstufe 7. Es 
handelt sich um ein Flussdiagramm, bei dem die Pfeilgrößen proportional zur jeweiligen 
Anzahl der SchülerInnen gestaltet sind. Insgesamt wurde beim Übergang in Klassenstufe 7 das 
Kurswahlverhalten von 646 SchülerInnen der Versuchsschule beobachtet: 
 
 
Abbildung 24. Kurswahlverhalten der SchülerInnen beim Übergang in Klassenstufe 7, n = 646, grüne Flussströme 
kennzeichnen Wahlverhalten zugunsten eines mathematisch-naturwissenschaftlichen Profils. 
Insgesamt wählten 405 SchülerInnen beim Übergang aus der Primarstufe in die Sekundarstufe 
I das mathematisch-naturwissenschaftliche Profil. 38 SchülerInnen wählten das musikalisch-
künstlerische Profil. Insgesamt 168 SchülerInnen hatten in Klassenstufe 5 und 6 nicht die 
Möglichkeit ein Profil zu wählen. Das betraf die SchülerInnen der außerschulischen 
Vergleichsgruppe und den Jahrgang 2010 an der Versuchsschule. Von 35 SchülerInnen war das 
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gewählte Profil in Klassenstufe 5 und 6 unbekannt. Dies konnte in einigen Fällen darauf 
zurückgeführt werden, dass die SchülerInnen erst im Verlauf des Doppeljahrgangs 5 und 6 an 
die Versuchsschule wechselten und ihre Kurswahl deswegen erstmals in Klassenstufe 7 erfasst 
wurde. Ebenso gab es Jahrgänge, die erst ab Klassenstufe 7 im Rahmen des Schulversuchs 
untersucht wurden. Entsprechend lagen dort keine Informationen bezüglich der 
vorangegangenen Kurswahl vor. Darüber fehlten auch in den anderen Jahrgängen vereinzelt 
die Beobachtungsdaten für das Kurswahlverhalten.  
Ein Großteil der SchülerInnen wählte beim Übergang in Klassenstufe 7 das 
mathematisch-naturwissenschaftliche Profil, wobei viele der SchülerInnen dieses Profil bereits 
in Klassenstufe 5 und 6 belegten. Es zeigte sich außerdem, dass sich die Klassen besonderer 
Profilierung fast ausschließlich aus SchülerInnen zusammensetzten, die vorher im 
mathematisch-naturwissenschaftlichen Profil waren. Ebenso zeigte sich, dass SchülerInnen, die 
in Klassenstufe 5 und 6 das musikalisch-künstlerische Profil wählten, zu einem großen Anteil 
auch in Klassenstufe 7 in diesem Profil verblieben. 
Von den 646 SchülerInnen lagen für 328 SchülerInnen Messwerte für das Fachinteresse, 
das fachspezifische Selbstkonzept und das Geschlecht vor. In Tabelle 30 ist das 
Kurswahlverhalten dieser Teilstichprobe beim Übergang in Klassenstufe 7 im Überblick 
dargestellt: 
Tabelle 30 
Kurswahlverhalten der SchülerInnen beim Übergang in Klassenstufe 7 in Abhängigkeit vom Geschlecht 
Kurswahl Schülerinnen Schüler gesamt Anteil an Gesamtbeobachtungen 
     
Musisch-künstlerisches Profil 18 3 21 6% 
Mathematisch-
naturwissenschaftliches Profil 
84 134 218 66% 
Klasse besonderer Profilierung 45 44 89 27% 
gesamt 147 181 328 100% 
Insgesamt 6% der SchülerInnen wählen beim Übergang in Klassenstufe 7 das musikalisch-
künstlerische Profil. 66% der SchülerInnen wählen das mathematisch-naturwissenschaftliche 
Profil und 27% wählen die Klassen besonderer Profilierung. In Vorbereitung auf die Analyse 
der Einflussfaktoren der Kurswahl sind in Tabelle 31 die Interessen- und Selbstkonzeptwerte 
am Ende von Klassenstufe 6 in Abhängigkeit von Fach, Geschlecht und Kurswahl in 
Klassenstufe 7 dargestellt: 





Fachinteresse und Selbstkonzept am Ende von Klassenstufe 6 in Abhängigkeit von Geschlecht und Kurswahl in 
Klassenstufe 7 
Klasse Teilstichprobe Schülerinnen  Schüler  gesamt 
M SD n  M SD n  M SD n 
             
MNT Interesse            
 BesProf 3.72 0.814 45  3.93 0.623 44  3.82 0.729 89 
 NaWi 3.45 0.833 84  3.53 0.759 134  3.50 0.788 218 
 MuKü 3.52 0.630 18  3.37 0.777 3  3.50 0.633 21 
             
 Selbstkonzept            
 BesProf 4.50 0.839 45  4.49 0.894 44  4.49 0.862 89 
 NaWi 3.81 0.899 84  3.95 0.973 134  3.90 9.450 218 
 MuKü 4.08 0.936 18  4.25 0.944 3  4.11 0.915 21 
             
Mathematik Interesse            
 BesProf 3.38 0.837 45  3.62 0.796 44  3.50 0.822 89 
 NaWi 3.03 0.753 84  3.00 0.793 134  3.01 0.776 218 
 MuKü 2.87 0.704 18  2.00 0.608 3  2.74 0.745 21 
             
 Selbstkonzept            
 BesProf 4.33 1.00 45  4.45 0.988 44  4.39 0.992 89 
 NaWi 3.11 1.02 84  3.52 0.970 134  3.36 1.010 218 
 MuKü 2.76 0.952 18  2.54 0.564 3  2.73 0.899 21 
             
Anmerkungen. M = Arithmetischer Mittelwert, SD = Standardabweichung, n = Anzahl der SchülerInnen, BesProf 
= Klassen besonderer Profilierung, NaWi = Mathematisch-naturwissenschaftliches Profil, Musikalisch-
künstlerisches Profil. 
 
Die in Tabelle 31 dargestellten Messwerte bilden die Grundlage für die Untersuchung der 
Einflussfaktoren des Kurswahlverhaltens mittels ordinal-logistischer Regressionsanalysen. Als 
unabhängige Variablen wurden das Fachinteresse, das fachspezifische Selbstkonzept und das 
Geschlecht in die Regressionsanalysen einbezogen. Es wurden verschiedene 
Regressionsmodelle geschätzt und gegeneinander getestet, wobei zunächst nur das Geschlecht 
(Modell 1), dann das Fachinteresse in Mathematik und MNT (Modell 2) und zuletzt das 
Selbstkonzept in Mathematik und MNT (Modell 3) mit in die Berechnung aufgenommen 










Logistische Regressionsmodelle zur Erklärung der Kurswahl in Klassenstufe 7 im Vergleich 
 Modell 1  Modell 2  Modell 3 
  & SE z p  & SE z p  & SE z p 
               
Geschlecht (m) 0.08 0.23 0.34 .731  0.07 0.23 0.30 .767  -0.22 0.26 -0.87 .387 
Interesse               
Mathematik      0.72 0.17 4.31 .000  -0.27 0.23 -1.16 .245 
MNT       0.16 0.17 0.94 .345  0.63 0.13 0.87 .015 
Selbstkonzept               
Mathematik           1.16 0.19 6.24 .000 
MNT           -0.24 0.20 -1.17 .243 
               
AIC 531.61  506.53  458.46 
LogLik -262.81  -248.26***  -222.32*** ')*+,-.,/.,'  .00  .11  .27 
               
Anmerkungen. & = Regressionskoeffizient (Log-Odds), SE = Standardfehler, z = z-Wert, p = p-Wert, *** = 
Signifikanzniveau des Log-Likelihood-Tests (p < .001), AIC = Akaikes Informations Kritrium, LogLik = Log-
Likelihood des Modells, n = 328. 
 
Multikollinearität der Prädiktoren wurde überprüft und konnte ausgeschlossen werden. Ebenso 
wurde nach visueller Überprüfung von Erfüllung der Linearitätsannahme ausgegangen. Die 
drei Modelle wurden mittels n2-Tests sowie auf Basis des AIC miteinander verglichen. 
Insgesamt stellte Modell 3 dasjenige mit der höchsten Anpassungsgüte dar. Es erklärte 27% der 
Varianz im Kurswahlverhalten. 
Die Regressionsparameter aller drei Modelle sowie die Varianzaufklärung von Model 
1 deuteten darauf hin, dass das Geschlecht keinen signifikanten Einfluss auf das 
Kurswahlverhalten hat. Die Regressionsparameter sowie die Varianzaufklärung in Modell 2 
deuteten zunächst darauf hin, dass ein signifikanter Einfluss des Mathematikinteresses auf die 
Kurswahl besteht. Dieser Einfluss bildete sich jedoch nach Aufnahme des Selbstkonzepts im 
Model 3 nicht mehr ab. Stattdessen zeigte sich, dass das Selbstkonzept in Mathematik die durch 
das Mathematikinteresse aufgeklärte Varianz mit einschließt. Es zeigte sich auch nach 
Aufnahme des Selbstkonzeptes in das Modell ein signifikanter Einfluss des MNT-Interesses. 
Zur weiterführenden Untersuchung des Einflusses von MNT-Interesse und fachspezifischem 
Selbstkonzept in Mathematik wurden auf Basis von Modell 3 die vorhergesagten 
Wahrscheinlichkeiten für die Kurswahl in Klassenstufe 7 berechnet. Die vorhergesagten 
Wahrscheinlichkeiten für die Einwahl in die Klassen besonderer Profilierung, in das 
mathematisch-naturwissenschaftliche Profil und das musikalisch-künstlerische Profil sind in 
Abbildung 25 in Abhängigkeit vom Fachinteresse in MNT dargestellt: 





Abbildung 25. Vorhergesagte 
Wahrscheinlichkeit für das 
Kurswahlverhalten in Klassenstufe 7 
in Abhängigkeit des MNT-
Interesses. BesProf = Klassen 
besonderer Profilierung, NaWi = 
mathematisch-
naturwissenschaftliches Profil, 
MuKü = Musikalisch-künstlerisches 
Profil. 
 
In Abbildung 25 wird der Einfluss des Fachinteresses in MNT auf die Kurswahl deutlich. Mit 
zunehmenden Fachinteresse in MNT nahm die vorhergesagte Wahrscheinlichkeit für die 
Einwahl in die Klassen besonderer Profilierung (blau) zu. Die Wahrscheinlichkeitswerte lagen 
dabei zwischen weniger als 10% bei sehr gering ausgeprägtem Interesse und circa 40% bei sehr 
stark ausgeprägtem Interesse. Die vorhergesagte Wahrscheinlichkeit für die Einwahl in das 
mathematisch-naturwissenschaftliche Profil (grau) blieb mit steigendem Fachinteresse 
zunächst konstant bei Werten zwischen 75-80%. Ab der theoretischen Mitte der Interessenskala 
nahm die vorhergesagte Wahrscheinlichkeit bis auf ein Niveau von circa 60% ab. Die 
vorhergesagte Wahrscheinlichkeit für die Einwahl in das musikalisch-künstlerische Profil 
(gelb) nahm mit zunehmendem Interesse in MNT von circa 20% auf annähernd 0% ab. 
SchülerInnen mit gering bis mittel ausgeprägtem Fachinteresse in MNT wählten sich 
vorwiegend in das mathematisch-naturwissenschaftliche Profil oder in das musikalisch-
künstlerische Profil ein. Je höher das Interesse ausgeprägt war, umso höher war auch die 
Wahrscheinlichkeit die Klasse besonderer Profilierung zu belegen. 
In Abbildung 26 sind die vorhergesagten Wahrscheinlichkeiten für die Kurswahl in 
Klassenstufe 7 in Abhängigkeit des fachspezifischen Selbstkonzepts in Mathematik dargestellt: 
 





Abbildung 26. Vorhergesagte 
Wahrscheinlichkeit für das 
Kurswahlverhalten in Klassenstufe 7 
in Abhängigkeit des Selbstkonzeptes 
in Mathematik, BesProf = Klassen 
besonderer Profilierung, NaWi = 
mathematisch-
naturwissenschaftliches Profil, 
MuKü = Musikalisch-künstlerisches 
Profil. 
 
In Abbildung 26 zeigt sich der Einfluss des Selbstkonzepts in Mathematik auf die Kurswahl in 
Klassenstufe 7. Die Verläufe der vorhergesagten Wahrscheinlichkeiten ähneln denen des MNT-
Interesses, sind aber weitaus stärker ausgeprägt. Mit steigendem Fähigkeitsselbstkonzept sank 
die Wahrscheinlichkeit für die Einwahl in das musikalisch-künstlerische Profil (gelb) von circa 
40% bis auf 0%. Die Wahrscheinlichkeit, sich in die Klasse besonderer Profilierung (blau) 
einzuwählen, stieg hingegen von circa 10% bei mittlerem Selbstkonzept bis hin zu circa 80% 
bei sehr stark ausgeprägtem Selbstkonzept. Die vorhergesagte Wahrscheinlichkeit für die 
Einwahl in das mathematisch-naturwissenschaftliche Profil (grau) nahm mit steigendem 
Selbstkonzept zunächst zu, und ab der theoretischen Mitte der Selbstkonzeptskala deutlich ab. 
Die Modellparameter von Modell 3 wurden im Anschluss an den Modellierungsprozess in 
einen Trainings- und einen Testdatensatz aufgeteilt. Der Trainingsdatensatz umfasste 80% der 
Fälle. Der Testdatensatz umfasste 20% der Fälle. Die Vorhersagequalität für den Testdatensatz 
betrug 70,3% und lag damit circa 4% über der Vorhersagequalität des Nullmodells, bei dem die 
Zuordnung eines Falls in das mathematisch-naturwissenschaftliche Profil in 66% der Fälle 
korrekt war. 
10.2.2. Einflussfaktoren der Kurswahl in Klassenstufe 9 
Analog zu Klassenstufe 7 wurden Einflussfaktoren der Kurswahl beim Übergang in 
Klassenstufe 9 untersucht. Abbildung 27 illustriert das beobachtete Kurswahlverhalten der 
SchülerInnen beim Übergang in Klassenstufe 9: 
 





Abbildung 27. Kurswahlverhalten der SchülerInnen beim Übergang in Klassenstufe 9, n = 646, grüne Flussströme 
kennzeichnen Wahlverhalten zugunsten eines mathematisch-naturwissenschaftlichen Profils. 
Die SchülerInnen hatten beim Übergang in Klassenstufe 9 die Wahl zwischen den 
mathematisch-naturwissenschaftlichen Spezialklassen, verschiedenen Wahlpflichtfächern aus 
dem MINT-Bereich (Technik, Naturwissenschaft und Technik, Informatik) sowie 
Wahlpflichtfächern im sprachlichen Bereich (Italienisch) und im musikalisch-künstlerischen 
Bereich (Musik, Darstellen, Gestalten). 55 SchülerInnen bewarben sich erfolgreich für die 
Spezialklasse. 74 SchülerInnen wählten das Wahlpflichtfach Technik, 49 SchülerInnen das 
Wahlpflichtfach Informatik und 12 SchülerInnen das Wahlpflichtfach Naturwissenschaft und 
Technik. Naturwissenschaft und Technik wurde nicht in jedem Schuljahr angeboten, weswegen 
die Einwahlzahlen nicht direkt mit denen der anderen Wahlpflichtfächer verglichen werden 
konnten. Damit wählten insgesamt 190 SchülerInnen in Klassenstufe 9 eine der 
Vertiefungsmöglichkeiten im mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereich. Von den übrigen 
SchülerInnen wählten 29 beim Übergang in Klassenstufe 9 das Wahlpflichtfach Musik, 
Darstellen, Gestalten und 22 SchülerInnen belegten Italienisch. Es wählten also insgesamt 51 
SchülerInnen eine der Vertiefungsmöglichkeiten im nicht-naturwissenschaftlichen Bereich. 
Im Wahlverhalten der SchülerInnen zeigte sich eine gewisse Konstanz. SchülerInnen in 
den Klassen besonderer Profilierung bewarben sich bevorzugt auf die Spezialklassen. 
SchülerInnen, die bereits in Klassenstufe 7 und 8 im mathematisch-naturwissenschaftlichen 
Profil waren, wählten auch bevorzugt ein Wahlpflichtfach im mathematisch-
naturwissenschaftlichen Bereich. SchülerInnen im musikalisch-künstlerischen Profil wählten 
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bevorzugt Musik, Darstellen, Gestalten. Der vergleichsweise große Anteil an SchülerInnen mit 
unbekannter Kurswahl resultiert aus dem Studiendesign. Für einige Jahrgänge konnte durch das 
Ende der Untersuchung im Jahr 2018 das Kurswahlverhalten nicht erfasst werden. 
Von den 646 SchülerInnen lagen für 192 SchülerInnen vollständige Messwerte für das 
Geschlecht sowie das Fachinteresse und das fachspezifische Selbstkonzept in Klassenstufe 8 
vor. In Vorbereitung auf die Datenanalysen wurden die von den SchülerInnen gewählten Kurse 
zusammengefasst. Die Kurse Technik, Informatik sowie Naturwissenschaft und Technik 
wurden als mathematisch-naturwissenschaftliches Wahlpflichtfach zusammengefasst (NaWi). 
Italienisch und Musik, Darstellen, Gestalten wurden als nicht-naturwissenschaftliches 
Wahlpflichtfach zusammengefasst (NichtNaWi). Die SchülerInnen in den Spezialklassen 
bildeten hingegen eine eigenständige Gruppe. Durch die Gruppierung der Wahlpflichtfächer 
konnte abgesichert werden, dass die miteinander zu vergleichenden Gruppen die 
Anforderungen an die Durchführung von logistischen Regressionsanalysen erfüllen. In Tabelle 
33 ist das Kurswahlverhalten dieser Teilstichprobe beim Übergang in Klassenstufe 9 im 
Überblick dargestellt: 
Tabelle 33 
Kurswahlverhalten der SchülerInnen beim Übergang in Klassenstufe 9 in Abhängigkeit vom Geschlecht 
Kurswahl Schülerinnen Schüler gesamt Anteil an Gesamtbeobachtungen 
     
Nicht-naturwissenschaftliches 
Wahlfach 
41 6 47 24,5% 
Mathematisch-
naturwissenschaftliches Wahlfach  
32 70 102 53,1% 
Spezialklasse 22 21 43 22,4% 
gesamt 95 94 192 100% 
Insgesamt 24,5% der SchülerInnen wählen beim Übergang in Klassenstufe 9 ein nicht-
naturwissenschaftliche Wahlpflichtfach. 53,1% der SchülerInnen wählen ein mathematisch-
naturwissenschaftliche Wahlpflichtfach und 22,4% bewarben sich erfolgreich für die 
mathematisch-naturwissenschaftliche Spezialklasse. In Vorbereitung auf die Analyse der 
Einflussfaktoren der Kurswahl sind in Tabelle 34 die Interesse- und Selbstkonzeptwerte am 
Ende von Klassenstufe 8 in Abhängigkeit von Fach, Geschlecht und Kurswahl in Klassenstufe 
9 dargestellt: 





Fachinteresse und Selbstkonzept am Ende von Klassenstufe 8 in Abhängigkeit von Geschlecht und Kurswahl in 
Klassenstufe 9 
Klasse Stichprobe Schülerinnen  Schüler  gesamt 
M SD n  M SD n  M SD n 
             
Biologie  Interesse            
 Spezialklasse 3,58 0,797 22  3,72 0,707 21  3,65 0,749 43 
 NaWi 3,46 0,758 32  3,25 0,808 70  3,32 0,794 102 
 NichtNaWi 3,56 0,671 41  2,78 0,637 6  3,46 0,711 47 
             
 Selbstkonzept            
 Spezialklasse 3,86 0,977 22  3,99 0,897 21  3,92 0,930 43 
 NaWi 3,85 1,010 32  3,69 1,038 70  3,74 1,027 102 
 NichtNaWi 3,92 0,798 41  3,10 0,913 6  3,82 0,849 47 
             
Mathematik Interesse            
 Spezialklasse 3,67 0,611 22  4,04 0,490 21  3,85 0,580 43 
 NaWi 2,93 0,508 32  3,33 0,766 70  3,20 0,717 102 
 NichtNaWi 2,90 0,749 41  2,72 0,741 6  2,87 0,743 47 
             
 Selbstkonzept            
 Spezialklasse 4,02 0,894 22  4,27 0,999 21  4,14 0,944 43 
 NaWi 3,21 0,932 32  3,67 1,024 70  3,53 1,014 102 
 NichtNaWi 3,02 0,945 41  2,98 0,659 6  3,01 0,908 47 
             
Physik Interesse            
 Spezialklasse 3,52 0,664 22  4,24 0,460 21  3,87 0,672 43 
 NaWi 3,14 0,658 32  3,44 0,797 70  3,34 0,765 102 
 NichtNaWi 3,14 0,686 41  3,35 0,740 6  3,17 0,689 47 
             
 Selbstkonzept            
 Spezialklasse 3,69 0,986 22  4,52 0,945 21  4,10 1,044 43 
 NaWi 3,34 1,076 32  3,58 1,037 70  3,51 1,050 102 
 NichtNaWi 3,28 0,886 41  3,56 0,523 6  3,32 0,849 47 
             
Anmerkungen. M = Arithmetischer Mittelwert, SD = Standardabweichung, n = Anzahl der SchülerInnen, NaWi = 
Mathematisch-naturwissenschaftliches Wahlpflichtfach, NichtNaWi = Nicht-naturwissenschaftliches 
Wahlpflichtfach. 
 
Die in Tabelle 34 dargestellten Messwerte bildeten die Grundlage für die Untersuchung der 
Einflussfaktoren des Kurswahlverhaltens mittels ordinal-logistischer Regressionsanalysen. Als 
unabhängige Variablen wurden das Fachinteresse, das fachspezifische Selbstkonzept und das 
Geschlecht in die Regressionsanalysen einbezogen. Es wurden verschiedene Modelle 
gegeneinander getestet, wobei zunächst nur das Geschlecht (Modell 1), dann das Fachinteresse 
(Modell 2) und das Selbstkonzept (Modell 3) mit in die Berechnung aufgenommen wurden. 
Auf Basis der ersten drei Modelle wurde ein weiteres Modell geschätzt, in dem nur signifikante 
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Einflussfaktoren verblieben und die Interaktionsterme hinzugefügt wurden (Modell 4). In 
Tabelle 35 sind die Regressionsmodelle vergleichend dargestellt: 
Tabelle 35 
Logistische Regressionsmodelle zur Erklärung der Kurswahl in Klassenstufe 9 im Vergleich 
 Model 1  Model 2  Model 3  Model 4 
  ! SE z p  ! SE z p  ! SE z p  ! SE z p 
                    
Geschlecht (m) 1.06 0.29 3.64 .000  0.66 0.31 2.11 .035  0.63 0.32 2.02 .044  3.84 1.43 2.68 .007 
                    
Interesse                    
Mathematik      0.99 0.23 4.25 .000  0.61 0.36 1.71 .088  1.17 0.41 2.87 .004 
Biologie       -0.06 0.21 -0.31 .761  0.26 0.31 0.83 .404      
Physik      0.30 0.23 1.14 .187  0.29 0.40 0.74 .461      
                    
Selbstkonzept                    
Mathematik            0.40 0.29 1.37 .170  0.61 0.26 2.33 .020 
Biologie           -0.33 0.27 -1.26 .209      
Physik           0.02 0.33 0.07 .944      
                    
Interaktionen                    
Geschlecht*INT 
Mathematik     
           -0.16 0.55 -0.30 .767 
Geschlecht*SK 
Mathematik     
           -0.75 0.39 -1.92 .055 
                    
AIC 382.16  355.44  358.30  349.87 
LogLik -188.08  -171.72***  -170.15  -167.94*** "!"#$%&$'&$(  .08  .25  .26  .28 
                    
Anmerkungen. & = Regressionskoeffizient (Log-Odds), SE = Standardfehler, z = z-Wert, p = p-Wert, *** = 
Signifikanzniveau des Log-Likelihood-Tests (p < .001), AIC = Akaikes Informations Kritrium, LogLik = Log-
Likelihood des Modells, n = 192. 
 
Multikollinearität der Prädiktoren wurde überprüft und konnte ausgeschlossen werden. Ebenso 
wurde die Erfüllung der Linearitätsannahme visuell überprüft. Diese konnte mit 
Einschränkungen als erfüllt betrachtet werden. Diese Einschränkungen resultierten 
möglicherweise daraus, dass mehrere kontinuierliche Prädiktoren in das Modell aufgenommen 
wurden. Für die durchgeführten Analysen wurden die Einschränkungen als nicht problematisch 
eingestuft. Die vier Modelle wurden mittels n2-Tests sowie auf Basis des AIC miteinander 
verglichen. Insgesamt hatte Modell 4 die höchste Anpassungsgüte. Es erklärte 28% der Varianz 
im Kurswahlverhalten beim Übergang in Klassenstufe 9. 
Die Regressionsparameter aller vier Modelle sowie die Varianzaufklärung von Model 
1 deuteten auf einen signifikanten Einfluss des Geschlechts hin. Die Regressionsparameter 
sowie der Anstieg in der Varianzaufklärung von Modell 1 zu Modell 2 deuteten darüber hinaus 




auf einen signifikanten Einfluss des Mathematikinteresses hin. Eine Hinzunahme aller 
fachspezifischen Selbstkonzeptwerte in Modell 3 führte nicht zu einer signifikanten Erhöhung 
der Varianzaufklärung. Basierend auf Modell 3 wurden deswegen eine Reihe weiterer Modelle 
getestet, bei denen schrittweise Prädiktoren entfernt wurden. Bei diesem Prozess zeichnete sich 
ein signifikanter Einfluss des Selbstkonzepts in Mathematik ab. Modell 4 enthielt entsprechend 
nur die Prädiktoren, die sich im vorangegangenen Modellierungsprozess bereits als statistisch 
signifikant erwiesen. Zusätzlich wurde in Modell 4 das Vorhandensein von Interaktionen 
zwischen dem Geschlecht sowie dem mathematikspezifischen Fachinteresse und Selbstkonzept 
überprüft. Eine Interaktion von Geschlecht und Fachinteresse konnte mit hinreichender 
Sicherheit ausgeschlossen werden. Demgegenüber war die Interaktion von Geschlecht und 
fachspezifischem Selbstkonzept in Mathematik zumindest auf dem 10%-Niveau signifikant, 
was eine tiefergehende Untersuchung des Zusammenhangs nahelegte.  
Der gesamte Modellierungsprozess deutete auf einen Einfluss des Geschlechts sowie 
das Fachinteresses und Selbstkonzepts in Mathematik auf die Kurswahl beim Übergang in 
Klassenstufe 9 hin. Zur weiterführenden Untersuchung der genannten Einflussfaktoren wurden 
auf Basis von Model 4 die vorhergesagten Wahrscheinlichkeiten für die Kurswahl in 
Klassenstufe 9 berechnet. Die vorhergesagten Wahrscheinlichkeiten für die Einwahl in die 
Spezialklasse, in das mathematisch-naturwissenschaftliche Wahlpflichtfach und das nicht-




Abbildung 28. Vorhergesagte 
Wahrscheinlichkeit für das 
Kurswahlverhalten in Klassenstufe 9 
in Abhängigkeit vom Geschlecht, 
NaWi = Naturwissenschaftliches 
Wahlpflichtfach, Nicht-NaWi = 
nicht-naturwissenschaftliches 
Wahlpflichtfach. 
In Abbildung 28 wird der Einfluss des Geschlechts auf die Kurswahl deutlich. Die Einwahl in 
das naturwissenschaftliche Wahlpflichtfach war für Schüler und Schülerinnen gleich 
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wahrscheinlich. Jedoch bestanden geschlechtsspezifische Unterschiede im nicht-
naturwissenschaftlichen Wahlpflichtfach und in den Spezialklassen. Die Wahrscheinlichkeit 
dafür, dass sich Schülerinnen in das nicht-naturwissenschaftliche Wahlpflichtfach einwählten, 
lag höher als bei den Schülern. Demgegenüber war die Wahrscheinlichkeit, sich in die 
Spezialklassen einzuwählen für Schüler höher als für Schülerinnen.  
In Abbildung 29 sind die vorhergesagten Wahrscheinlichkeiten für die Kurswahl in 
Klassenstufe 9 in Abhängigkeit des Fachinteresses in Mathematik in Klassenstufe 8 dargestellt: 
 
 
Abbildung 29. Vorhergesagte 
Wahrscheinlichkeit für das 
Kurswahlverhalten in Klassenstufe 9 
in Abhängigkeit des Fachinteresses 
in Mathematik, NaWi = 
Naturwissenschaftliches 




In Abbildung 29 wird der Einfluss des Mathematikinteresses in Klassenstufe 8 auf die Kurswahl 
in Klassenstufe 9 deutlich. Mit steigendem Fachinteresse sank die Wahrscheinlichkeit, sich in 
das nicht-naturwissenschaftliche Profil (gelb) einzuwählen. Die Wahrscheinlichkeit lag für 
SchülerInnen mit geringem Fachinteresse bei circa 70% und nahm kontinuierlich bis auf circa 
5% ab. Die Wahrscheinlichkeit sich in die Spezialklasse (blau) einzuwählen stieg mit 
zunehmendem Interesse von circa 5% bei sehr geringem Interesse bis hin zu circa 60% bei sehr 
stark ausgeprägtem Fachinteresse. Die vorhergesagte Wahrscheinlichkeit für die Einwahl in 
das mathematisch-naturwissenschaftliche Wahlpflichtfach (grau) nahm mit steigendem 
Fachinteresse zunächst zu und ab der theoretischen Skalenmitte wieder ab. 
In Abbildung 30 sind die vorhergesagten Wahrscheinlichkeiten für die Kurswahl in 
Klassenstufe 9 in Abhängigkeit des Selbstkonzepts in Mathematik in Klassenstufe 8 und des 
Geschlechts dargestellt.  
 
 





Abbildung 30. Vorhergesagte Wahrscheinlichkeit für das Kurswahlverhalten in Klassenstufe 9 in Abhängigkeit 
des Selbstkonzepts in Mathematik in Klassenstufe 8 und des Geschlechts, NaWi = Naturwissenschaftliches 
Wahlpflichtfach, Nicht NaWi = nicht-naturwissenschaftliches Wahlpflichtfach. 
 
In Abbildung 30 wird deutlich, dass ein Einfluss des Selbstkonzepts in Klassenstufe 8 auf die 
Kurswahl in Klassenstufe 9 bestand und, dass dieser Einfluss bei Schülern und Schülerinnen 
unterschiedlich stark war. Bei den Schülerinnen zeigten sich ähnliche Zusammenhänge wie 
beim Mathematikinteresse. Mit steigendem Fähigkeitsselbstkonzept sank die 
Wahrscheinlichkeit sich in das nicht-naturwissenschaftliche Wahlpflichtfach (gelb) 
einzuwählen. Hingegen stieg die Wahrscheinlichkeit sich in die Spezialklasse (blau) 
einzuwählen. Die vorhergesagten Wahrscheinlichkeiten für die Einwahl in das mathematisch-
naturwissenschaftliche Wahlpflichtfach (grau) nahmen mit steigendem Selbstkonzept zunächst 
zu, und ab der theoretischen Mitte der Selbstkonzeptskala deutlich ab. 
Bei den Schülern waren die Zusammenhänge zwischen Selbstkonzept und der Kurswahl 
insgesamt deutlich schwächer ausgeprägt. Darüber hinaus waren sie teilweise umgekehrt 
gerichtet. So stieg mit zunehmenden Selbstkonzept in Mathematik gleichzeitig die 
Wahrscheinlichkeit, sich in ein nicht-naturwissenschaftliches Wahlpflichtfach oder in ein 
naturwissenschaftliches Wahlpflichtfach einzuwählen. Hingegen nahm mit steigendem 
Selbstkonzept die Wahrscheinlichkeit ab, sich in die Spezialklassen einzuwählen. 
Die Modellparameter von Model 4 wurden im Anschluss an den Modellierungsprozess 
in einen Trainings- und einen Testdatensatz aufgeteilt. Der Trainingsdatensatz umfasste 80% 
der Fälle. Der Testdatensatz umfasste 20% der Fälle. Die Vorhersagequalität für den 
Testdatensatz betrug 60% und lag damit circa 7% über der Vorhersagequalität des Nullmodells, 
bei dem eine Zuordnung eines Falls in das mathematisch-naturwissenschaftliche Profil in 53% 
der Fälle korrekt war. 
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10.3. Evaluationsschwerpunkt III – Fachinteresse und Selbstkonzept 
Evaluationsschwerpunkt III umfasste Untersuchungen zum Zusammenhang von Fachinteresse 
und fachspezifischem Selbstkonzept im Verlauf von Klassenstufe 5 bis Klassenstufe 7. Um 
Rückschlüsse über die Wirksamkeit der Fördermaßnahmen zu ziehen, wurde der 
Zusammenhang der Variablen zu den jeweiligen Messzeitpunkten sowie deren Veränderung 
und gegenseitige Beeinflussung im Zeitverlauf untersucht. Folgende Fragen sollten beantwortet 
werden: 
 
• Welcher Zusammenhang besteht zwischen dem Fachinteresse und dem 
fachspezifischen Selbstkonzept in Mathematik und MNT in den Klassenstufen 5 und 6? 
• Welcher Zusammenhang besteht zwischen dem Fachinteresse und dem 
fachspezifischen Selbstkonzept in Mathematik, MNT, Biologie und Physik in den 
Klassenstufen 6 und 7? 
 
Zur Beantwortung der Forschungsfragen kamen pfadanalytische Verfahren zum Einsatz. 
Aufgrund der begrenzten Stichprobengröße wurden zwei separate Modellierungsprozesse 
durchgeführt. Der erste Modellierungsprozess bezog sich auf die Daten in Klassenstufe 5 und 
6 (n = 220). Der zweite Modellierungsprozess bezog sich auf die Daten in Klassenstufe 6 und 
7 (n = 142). Bei beiden Modellierungsprozessen wurden zunächst deskriptive Analysen 
durchgeführt, bivariate Korrelationen zwischen den einbezogenen Variablen berechnet und die 
Anwendungsvoraussetzungen für die anschließenden Pfadanalysen überprüft. Daran 
anschließend wurden jeweils Modellparameterschätzungen für fachspezifische, gesättigte 
Pfadmodelle vorgenommen. In einem letzten Schritt wurden Restriktionen für einzelne 
Modellparameter eingeführt und fachübergreifende Parameterschätzungen vorgenommen, um 
eine inferenzstatistische Überprüfung und eine Einschätzung der Anpassungsgüte der Modelle 
zu ermöglichen. Zunächst werden die Teilergebnisse für die Analysen in Klassenstufe 5 und 6 
dargestellt. Im Anschluss daran werden die Teilergebnisse für Analysen in Klassenstufe 6 und 
7 dargestellt. 
10.3.1. Fachinteresse und fachspezifisches Selbstkonzept in Klassenstufe 5 und 6 
Für die Analyse des Zusammenhangs von Fachinteresse und fachspezifischem Selbstkonzept 
in Klassenstufe 5 und 6 stand eine Teilstichprobe von 220 SchülerInnen zur Verfügung. Die 
Teilstichprobe wurde durch listenweisen Fallausschluss aus dem Gesamtdatensatz erzeugt. Es 
wurden ausschließlich SchülerInnen in die Analysen einbezogen, für die vollständige 




Informationen bezüglich des Fachinteresses und fachspezifischen Selbstkonzepts in den 
Fächern Mathematik und MNT in Klassenstufe 5 und 6 vorlagen. In Tabelle 36 sind die 
bivariaten Korrelationen sowie die deskriptiven Statistiken der einzelnen Fachinteresse- und 





Deskriptive Statistiken und bivariate Korrelationen von Fachinteresse und fachspezifischem Selbstkonzept in den Fächern Mathematik und MNT in Klassenstufe 5 und 6 
Variable 1 2 3 4 5 6 7 8 
         
Interesse         
1 Mathematik Kl. 5 -        
2 MNT Kl. 5 .30** [.17, .42] -       
3 Mathematik Kl. 6 .53** [.42, .62] .22** [.09, .34] -      
4 MNT Kl. 6 .15* [.02, .28] .43** [.32, .53] .43** [.31, .53]      
         
Selbstkonzept    -     
5 Mathematik Kl. 5 .61** [.52, .69] .13* [.00, .26] .33** [.20, .44] .09 [-.04, .22] -    
6 MNT Kl. 5 .27** [.15, .39] .66** [.58, .73] .17* [.04, .29] .36** [.24, .47] .48** [.37, .57] -   
7 Mathematik Kl. 6 .44** [.32, .54] .12 [-.01, .25] .62** [.54, .70] .19** [.06, .31] .63** [.54, .70] .31** [.18, .42] -  
8 MNT Kl. 6 .17* [.03, .29] .36** [.23, .47] .31** [.18, .42] .64** [.55, .71] .31** [.19, .43] .58** [.48, .66] .51** [.41, .60] - 
         
         
         
Items 10 10 10 10 8 8 8 8 
M 3,16 3,53 3,09 3,59 3,75 3,93 3,60 4,04 
Mdn 3,20 3,65 3,10 3,70 3,63 3,94 3,50 4,13 
SD 0,82 0,80 0,85 0,80 1,08 1,01 1,14 0,98 
Schiefe -0,07 -0,47 -0,11 -0,60 0,05 -0,09 0,13 -0,18 
Kurtosis -0,83 -0,41 -0,80 -0,15 -0,72 -0,55 -0,87 -0,50 
Normalverteilung nein nein nein nein nein ja nein ja 
         
Anmerkungen. Werte in Klammern repräsentieren das 95%-Konfidenzintervall der bivariaten Korrelationen. * = p < .05. ** = p < .01, n = 220, Überprüfung multivariater Normalverteilung nach 
Mardia (1970).




Die bivariaten Korrelationskoeffizienten in Tabelle 36 deuteten auf mittelstarke 
Zusammenhänge zwischen den klassenstufenspezifischen Messwerten des Fachinteresses und 
Selbstkonzepts hin. Der Korrelationskoeffizient zwischen dem Mathematikinteresse und dem 
Mathematikselbstkonzept betrug in Klassenstufe 5 r = .61, CI95[.52, .69]. Der 
Korrelationskoeffizient zwischen dem MNT-Interesse und dem MNT-Selbstkonzept in 
Klassenstufe 5 betrug r = .66, CI95[.58, .73]. In Klassenstufe 6 lagen ähnlich starke 
Zusammenhänge vor. In Mathematik betrugen sie r = .62, CI95[.54, .70] und in MNT r = .64, 
CI95[.55, .71]. Die Korrelationskoeffizienten zwischen den fachspezifischen Interessenwerten 
in Klassenstufe 5 und 6 deuteten auf schwache bis mittelstarke Zusammenhänge hin. Sie 
betrugen in MNT r = .43, CI95[.32, .53] und in Mathematik r = .53, CI95[.42, .62]. Auch 
zwischen den Selbstkonzeptwerten in Klassenstufe 5 und 6 bestanden mittelstarke 
Zusammenhänge. In MNT betrugen sie r = .58, CI95[.48, .66] und in Mathematik r = .63, 
CI95[.54, .70]. Die bivariaten Korrelationen zwischen den Messwerten des Mathematik- und 
MNT-Interesses betrugen in Klassenstufe 5 r = .30, CI95 [.17, .42] und in Klassenstufe 6 r = .43, 
CI95[.31, .53]. Zwischen dem fachspezifischen Selbstkonzept in MNT und Mathematik lagen 
sowohl in Klassenstufe 5 (r = .48, CI95[.37, .57]) als auch in Klassenstufe 6 (r = .51, 
CI95[.41, .60]) stärkere Korrelationen vor als zwischen den Interessenwerten. Deutlich 
schwächere Zusammenhänge deuteten die Korrelationskoeffizienten zwischen dem 
Fachinteresse eines Faches und dem Selbstkonzept des anderen Faches an. So betrug der 
Zusammenhang zwischen dem Interesse in Mathematik und dem Selbstkonzept in MNT in 
Klassenstufe 5 lediglich r = .27, CI95[.15, .39] und zwischen dem Interesse in MNT und dem 
Selbstkonzept in Mathematik r = .13, CI95[.00, .26]. Zwischen dem Fachinteresse und dem 
Selbstkonzept verschiedener Fächer deuteten sich im Zeitverlauf schwache oder gar keine 
Zusammenhänge an. Der Korrelationskoeffizient zwischen dem Selbstkonzept in Mathematik 
in Klassenstufe 5 und dem MNT-Interesse in Klassenstufe 6 betrug beispielsweise lediglich 
r = .09, CI95[-.04, .22]. Die Konfidenzintervalle deuteten darauf hin, dass ein Zusammenhang 
zwischen beiden Variablen statistisch nicht abgesichert werden konnte. Ebenso lag zwischen 
dem Selbstkonzept in MNT in Klassenstufe 5 und dem Interesse in Mathematik in Klassenstufe 
6 zwar ein signifikanter, aber zu vernachlässigender Zusammenhang vor, r = .17, CI95[.04, .29]. 
Die hier beschriebenen bivariaten Korrelationen gaben einen ersten Eindruck bezüglich der 
Zusammenhänge zwischen den Variablen im Zeitverlauf. Allerdings werden die 
Zusammenhänge möglicherweise über- oder unterschätzt, da der Einfluss weitere Variablen 
nicht gleichzeitig kontrolliert wurde.  
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Die Datenlage erlaubte es, die Gesamtzusammenhänge weiterführend mittels 
pfadanalytischer Modellierung zu untersuchen. Durch die theoretische Fundierung in der POI 
und die zeitliche sowie logische Aufeinanderfolge der Variablen in Klassenstufe 5 und 6 
konnten so nicht nur Zusammenhänge postuliert und empirisch überprüft, sondern in 
begrenztem Maß auch Hinweise bezüglich kausaler Verursachung der zeitlich nachgelagerten 
Variablen gesammelt werden.  
Zunächst wurden für beide Fächer Pfadmodelle im Sinne eines (gesättigten) Cross-
Lagged-Panels geschätzt. Das bedeutet, es wurden im Modell Beziehungen zwischen den 
Interessewerten in Klassenstufe 5 und 6, den Selbstkonzeptwerten in Klassenstufe 5 und 6 
sowie gegenseitige Beeinflussung beider Variablen im Zeitverlauf postuliert 
(Pfadkoeffizienten). Zusätzlich wurden Zusammenhänge zwischen dem fachspezifischen 
Interesse und Selbstkonzept in Klassenstufe 5 sowie in Klassenstufe 6 postuliert (Kovarianzen). 
Die Varianzen für die Messwerte des Interesses und Selbstkonzepts in Klassenstufe 5 wurden 
modellbedingt bei 1 fixiert. Die Residualvarianzen der Variablen in Klassenstufe 6 gaben 
dementsprechend Aufschluss über die Gesamtvarianzaufklärung des jeweiligen Modells. 
Die Überprüfung der multivariaten Normalverteilung erfolgte mittels Mardia’s Test 
(Mardia, 1970). Die Testergebnisse deuteten auf Abweichungen von einer Normalverteilung 
bei mehreren Variablen hin. Eine weiterführende optische Überprüfung der Variablen legte 
allerdings nur geringe Abweichungen nahe. Es wurde sich dennoch für eine Korrektur der 
Modellparameterschätzungen mittels Satorra-Bentler-Verfahren entschieden, da die 
Analyseergebnisse mit und ohne Korrekturverfahren konvergierten. Tabelle 37 illustriert 
zunächst die Modellparameter der beiden fachspezifischen, gesättigten Pfadmodelle: 
  
232 Tabelle 37 
Fachspezifische Pfadmodelle für den Zusammenhang von Fachinteresse und fachspezifischem Selbstkonzept in MNT und Mathematik in den Klassenstufen 5 und 6 
Modellparameter  MNT  Mathematik 
 B ! SE z p CI95  B ! SE z p CI95 
                
Pfadkoeffizienten                
Interesse 6 <- Interesse 5  0.338 0.338 0.075 4.537 .000 [0.192; 0.485]  0.522 0.522 0.070 7.482 .000 [0.395; 0.690] 
Interesse 6 <- Selbstkonzept 5  0.138 0.138 0.079 1.755 .079 [-0.016; 0.293]  0.008 0.008 0.078 0.099 .921 [0.144; 0.160] 
Selbstkonzept 6 <- Interesse 5  -0.047 -0.047 0.072 -0.655 .513 [-0.187; 0.093]  0.084 0.084 0.062 1.339 .181 [-0.039; 0.206] 
Selbstkonzept 6 <- Selbstkonzept 5  0.610 0.610 0.075 8.093 .000 [0.462; 0.758]  0.577 0.577 0.067 8.654 .000 [0.447; 0.708] 
                
Varianzen                
Interesse 5  0.995 1.000 0.085 11.69 .000 [0.829; 1.162]  0.995 1.000 0.073 13.59 .000 [0.852; 1.139] 
Selbstkonzept 5  0.995 1.000 0.081 12.24 .000 [0.836; 1.155]  0.995 1.000 0.076 13.01 .000 [0.846; 1.145] 
Interesse 6  0.801 0.805 0.082 9.73 .000 [0.640; 0.962]  0.719 0.723 0.062 11.51 .000 [0.462; 0.734] 
Selbstkonzept 6  0.661 0.664 0.079 8.35 .000 [0.505; 0.816]  0.598 0.601 0.069 8.62 .000 [0.465; 0.748] 
                
Kovarianzen                
Interesse 5 – Selbstkonzept 5  0.656 0.659 0.075 8.729 .000 [0.509; 0.804  0.606 0.609 0.072 8.396 .000 [0.597; 0.842] 
Interesse 6 – Selbstkonzept 6  0.436 0.600 0.073 5.963 .000 [0.293; 0.579]  0.390 0.595 0.060 6.482 .000 [0.272; 0.508] 
                 
Varianzaufklärung  RINT6 = .20 
RSK6 = .34 
 RINT6 = .28 
RSK6 = .40 
     
Anmerkungen. B = Pfadkoeffizient, ! = standardisierter Pfadkoeffizient, SE = Standardfehler, z = z-Wert, p = p-Wert, CI95= 95-% Konfidenzintervall der Modellparameter, n = 
220. 
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Die standardisierten Pfadkoeffizienten in Tabelle 37 wiesen sowohl in MNT als auch in 
Mathematik darauf hin, dass das Fachinteresse in Klassenstufe 6 durch das Fachinteresse in 
Klassenstufe 5 positiv und mittelstark beeinflusst wurde. Ebenso beeinflusste das Selbstkonzept 
in Klassenstufe 5 das Selbstkonzept in Klassenstufe 6 positiv. Es konnten hingegen keine 
Einflüsse des fachspezifischen Selbstkonzepts in Klassenstufe 5 auf das Fachinteresse in 
Klassenstufe 6 nachgewiesen werden und umgekehrt. Die Kovarianzen zwischen Fachinteresse 
und Selbstkonzept waren positiv und als mittelstark einzustufen. 
Im Pfadmodell für MNT betrugen die Residualvarianzen !!" =	.805 für das 
Fachinteresse und !!" =	.664 für das Selbstkonzept. Das Modell erklärte entsprechend circa 
20% der Gesamtvarianz im Fachinteresse sowie circa 34% der Gesamtvarianz im Selbstkonzept 
in Klassenstufe 6. Im Pfadmodell für Mathematik betrugen die Residualvarianzen in 
Klassenstufe 6 !!" =	.723 für das Fachinteresse und !!" =	.601 für das Selbstkonzept. 
Entsprechend erklärte das Modell 28% der Gesamtvarianz im Fachinteresse sowie 40% der 
Gesamtvarianz im Selbstkonzept in Klassenstufe 6. 
Ein Nachteil gesättigter Pfadmodelle ist, dass durch die Anzahl an geschätzten 
Parametern keine Freiheitsgrade für die Bewertung der Modellanpassung auf Basis eines $2-
Tests oder mittels globaler Fit-Indizes verbleiben. Entsprechend blieb zunächst unklar, 
inwiefern die hier dargestellten Modelle tatsächlich den vorliegenden Daten angemessen waren 
und wie die Anpassungsgüte der Modelle im Vergleich zu konkurrierenden Modellen bewertet 
werden sollte. Darüber hinaus wurden durch die getrennte Darstellung der Modelle für MNT 
und Mathematik möglicherweise bestehende Zusammenhänge zwischen den beiden Fächern 
nicht mit modelliert. Aus diesem Grund wurde im Folgenden zunächst eine Reihe von 
gesättigten Modellen getestet, in denen Messwerte aus beiden Fächern miteinander in 
Beziehung gesetzt wurden. Schrittweise wurden dann einzelne, nicht signifikante 
Modellparameter entfernt, um ein inferenzstatistisch überprüfbares Gesamtmodell für beide 
Fächer zu entwickeln. Abbildung 31 stellt die geschätzten Modellparameter im Überblick dar: 
 





Abbildung 31. Pfadmodell mit standardisierten Modelparametern zum Zusammenhang von Fachinteresse und 
fachspezifischem Selbstkonzept in den Fächern Mathematik und MNT in Klassenstufe 5 und 6. n = 220, !2[10] = 
8.302, p = .599, Satorra-Bentler Korrekturfaktor = 1.068, RMSEA = .000 [CI.90 = 0.00/0.06, p <. .893], SRMR = 
0.034, CFI = 1.000, TLI = 1.006, RINT6-Mathe = .23, RSK6-Mathe = .35, RINT6-MNT = .21, RSK6-MNT = .32. Alle dargestellten 
Modelparameter waren mindestens auf dem 5%-Niveau signifikant, Ausnahmen bilden die Kovarianzen zwischen 
Selbstkonzept in Mathematik und Fachinteresse in MNT; diese waren auf dem 10%-Niveau signifikant und durch 
ein ° gekennzeichnet. 
 
Die in Abbildung 31 dargestellten standardisierten Modellkoeffizienten bestätigten die 
bisherigen deskriptiven Befunde weitestgehend. Es bestand ein Einfluss des Fachinteresses in 
Klassenstufe 5 auf das Fachinteresse in Klassenstufe 6. Ebenso bestand ein Einfluss des 
Selbstkonzepts in Klassenstufe 5 auf das Selbstkonzept in Klassenstufe 6. Die gegenseitige 
Beeinflussung von Fachinteresse und Selbstkonzept konnte nur in MNT nachgewiesen werden. 
Die Stärke des Einflusses ist jedoch zu vernachlässigen. Es bestand darüber hinaus kein 
Einfluss des Fachinteresses und Selbstkonzeptes eines Faches auf die nachgelagerten Werte im 
jeweils anderen Fach. Zwischen dem Fachinteresse und dem fachspezifischen Selbstkonzept 
bestanden in Klassenstufe 5 mittelstarke Zusammenhänge. Dies betraf sowohl MNT als auch 
Mathematik. Zwischen dem Fachinteresse in MNT und Mathematik bestand ein schwacher 
Zusammenhang. Zwischen dem Selbstkonzept in MNT und Mathematik bestand ein schwacher 
bis mittelstarker Zusammenhang. Die Zusammenhänge zwischen dem Selbstkonzept in 
Mathematik und dem Interesse in MNT sowie zwischen dem Selbstkonzept in MNT und dem 
Interesse in Mathematik waren vernachlässigbar. Die dargestellten Zusammenhänge bildeten 
sich in sehr ähnlicher Form auch in Klassenstufe 6 ab. Die Residualvarianzen betrugen !!" = 	.79 für das Fachinteresse in MNT, !!" =	.77 für das Fachinteresse in Mathematik, !!" =	.68 für das Selbstkonzept in MNT sowie !!" =	.65 für das Selbstkonzept in Mathematik. Damit 
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lag der Anteil der aufgeklärten Gesamtvarianz an den Variablen in Klassenstufe 6 bei R2 = .21-
.35. Der Modellfit war auf Basis des $2-Tests und der Fit-Indizes als gut zu bezeichnen. Das 
Modell stellt damit eine geeignete Möglichkeit zur Beschreibung des Prozesses dar, der die zu 
Grunde liegenden Daten hervorbracht haben könnte. 
10.3.2. Fachinteresse und fachspezifisches Selbstkonzept in Klassenstufe 6 und 7 
Die Analyse der Zusammenhänge zwischen dem Fachinteresse und dem fachspezifischen 
Selbstkonzept in Klassenstufe 6 und 7 erfolgte analog zum Vorgehen in Klassenstufe 5 und 6.  
Zunächst wurden die Messwerte deskriptiv analysiert und bivariate Korrelationen zwischen 
allen Variablen berechnet, um einen ersten Eindruck über die Zusammenhänge im Datensatz 
zu erhalten. Für einen umfassenderen Ersteindruck wurden in diesem Arbeitsschritt auch die 
Messwerte aus Klassenstufe 8 mit einbezogen. Die anschließenden Berechnungen 
fachspezifischer und fachübergreifender Pfadmodelle erfolgten jedoch nur auf Basis der 
Messwerte für Klassenstufe 6 und 7. 
Grundlage für die Berechnungen bildete die Teilstichprobe an SchülerInnen für die 
vollständige Informationen bezüglich des Fachinteresses und fachspezifischen Selbstkonzepts 
in den Fächern MNT, Mathematik, Biologie und Physik in Klassenstufe 6 bis 8 vorlagen. Die 
Teilstichprobe umfasste insgesamt 142 SchülerInnen. In Tabelle 38 sind die bivariaten 
Korrelationen sowie die deskriptiven Statistiken der einzelnen Fachinteresse- und 
Selbstkonzeptvariablen in den Fächern Mathematik, MNT, Biologie und Physik in Klassenstufe 








Deskriptive Statistiken und bivariate Korrelationen von Fachinteresse und Selbstkonzept in den Fächern Mathematik, MNT, Biologie und Physik in Klassenstufe 6 bis 8 
Variable 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 
                 
Interesse                 
1 Mathematik Kl. 6 -                
2 MNT Kl. 6 .47** -               
3 Biologie Kl. 7 .28** .48** -              
4 Mathematik Kl. 7 .51** .30** .31** -             
5 Physik Kl. 7 .43** .39** .43** .61** -            
6 Biologie Kl. 8 .08 .35** .55** .16 .25** -           
7 Mathematik Kl. 8 .48** .19* .17* .52** .49** .19* -          
8 Physik Kl. 8 .21* .35** .23** .27** .48** .29** .54**          
                 
Selbstkonzept                 
9 Mathematik Kl. 6 .64** .17* .08 .50** .42** .01 .52** .32** -        
10 MNT Kl. 6 .33** .64** .43** .28** .41** .29** .16 .35** .46** -       
11 Biologie Kl. 7 .21* .32** .64** .23** .38** .40** .21* .23** .34** .56** -      
12 Mathematik Kl. 7 .36** .14 .11 .64** .47** .09 .43** .23** .67** .38** .52** -     
13 Physik Kl. 7 .28** .26** .22** .41** .74** .17* .43** .43** .54** .48** .57** .72** -    
14 Biologie Kl. 8 .04 .25** .40** .11 .19* .66** .07 .18* .19* .45** .48** .26** .33** -   
15 Mathematik Kl. 8 .41** .11 .06 .39** .41** .05 .67** .32** .65** .31** .29** .62** .58** .33** -  
16 Physik Kl. 8 .15 .24** .18* .20* .46** .18* .34** .71** .43** .44** .35** .40** .62** .45** .60** - 
                  
                 
Items 142 142 142 142 142 142 142 142 142 142 142 142 142 142 142 142 
M 3,24 3,63 3,30 3,28 3,18 3,40 3,29 3,40 3,65 4,06 3,45 3,53 3,27 3,79 3,53 3,55 
Mdn 3,2 3,7 3,35 3,3 3,25 3,35 3,4 3,4 3,63 4,125 3,5 3,5 3,13 3,75 3,63 3,5 
SD 0,84 0,80 0,87 0,86 0,89 0,81 0,80 0,82 1,16 0,93 0,99 1,10 1,07 1,00 1,05 1,06 
Schiefe -0,16 -0,56 -0,17 -0,11 -0,13 -0,18 -0,41 -0,24 0,05 -0,14 -0,02 0,17 0,22 0,05 0,04 0,10 
Kurtosis -0,77 -0,28 -0,74 -0,85 -0,57 -0,20 -0,28 -0,28 -0,72 -0,71 -0,64 -0,58 -0,37 -0,70 -0,27 -0,22 
Normalverteilung nein nein nein nein ja ja nein ja ja ja ja ja ja ja ja ja 
                 
Anmerkungen. Werte in Klammern repräsentieren das 95%-Konfidenzintervall der bivariaten Korrelationen. * = p < .05. ** = p < .01, n = 220, Überprüfung multivariater 
Normalverteilung nach Mardia (1970).
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Die bivariaten Analysen in Klassenstufe 6 bis 8 deuteten auf ähnliche Zusammenhänge 
zwischen den Messwerten des Fachinteresses und des fachspezifischen Selbstkonzepts hin wie 
in Klassenstufe 5 und 6. Die Zusammenhänge zwischen dem Fachinteresse und Selbstkonzept 
in einem Fach waren in der Regel mittelstark ausgeprägt. Die Interessenwerte verschiedener 
Fächer verfügten über schwache bis mittlere Zusammenhänge. Ebenso bestanden zwischen den 
Selbstkonzeptwerten verschiedener Fächer schwache bis mittelstarke Zusammenhänge. 
Erwartungsgemäß niedriger waren die Zusammenhänge zwischen dem Fachinteresse in einem 
Fach und dem fachspezifischen Selbstkonzept in einem anderen Fach. Um der Tatsache 
Rechnung zu tragen, dass die Beziehung zwischen zwei Variablen durch weitere Variablen 
beeinflusst werden können, wurde zunächst eine Reihe von gesättigten Modellen getestet, in 
denen Messwerte aus allen Fächern miteinander in Beziehung gesetzt wurden. Schrittweise 
wurden einzelne, nicht signifikante Modellparameter entfernt, um ein inferenzstatistisch 
überprüfbares Gesamtmodell zu entwickeln. Abbildung 32 stellt die geschätzten Parameter des 





Abbildung 32. Pfadmodell mit standardisierten Modelparametern zum Zusammenhang von Fachinteresse und 
fachspezifischem Selbstkonzept in den Fächern Mathematik, MNT, Biologie und Physik in Klassenstufe 6 und 7. 
n = 142, !2[15] = 14.438, p = .493, Satorra-Bentler Korrekturfaktor = 1.051, RMSEA = .000 [CI90 = 0.00/0.075], 
SRMR = 0.059, CFI = 1.00, TLI = 1.00, RINT7-Mathe = .31, RSK7-Mathe = .42, RINT7-Bio = .31, RSK7-Bio = .29,RINT7-Phy = 
.27, RSK7-Phy = .30, Alle dargestellten Modelparameter sind mindestens auf dem 5%-Niveau signifikant, Eine 
Ausnahme bildet die der Pfadkoeffizient zwischen dem Fachinteresse in MNT und dem Fachinteresse in Biologie; 
dieser ist auf dem 10%-Niveau signifikant und durch ein ° gekennzeichnet. 
 




Die in Abbildung 32 dargestellten Modellkoeffizienten bestätigen weitestgehend die 
deskriptiven Befunde der bivariaten Analysen. In Klassenstufe 6 bestanden mittlere positive 
Zusammenhänge zwischen dem fachspezifischen Interesse und Selbstkonzept im jeweiligen 
Fach. Etwas schwächere positive Zusammenhänge bestanden zwischen den Interessenwerten 
beider Fächer sowie zwischen den Selbstkonzeptwerten beider Fächer. Die Zusammenhänge 
zwischen dem Fachinteresse eines Faches und dem Selbstkonzept des anderen Faches waren 
ebenfalls positiv aber deutlich schwächer. 
In Klassenstufe 7 zeigten sich insgesamt schwächere Zusammenhänge zwischen den 
Variablen als in Klassenstufe 6. So bestanden zwischen dem fachspezifischen Interesse und 
Selbstkonzept in den jeweiligen Fächern schwache bis mittlere positive Zusammenhänge. Die 
Zusammenhänge zwischen den Interessenwerten verschiedener Fächer waren vernachlässigbar. 
Gleiches galt für die Selbstkonzeptwerte. Lediglich in Mathematik und Physik bestanden 
schwache positive Zusammenhänge zwischen dem Interesse und dem Selbstkonzept des jeweils 
anderen Faches. 
Die Pfadkoeffizienten des Modells deuteten auf komplexere Zusammenhänge 
beziehungsweise Einflüsse zwischen den Variablen im Zeitverlauf hin als in Klassenstufe 5 und 
6. Das Fachinteresse in Biologie wurde positiv durch das Fachinteresse in MNT, das 
Selbstkonzept in MNT und das Interesse in Mathematik beeinflusst. Der Einfluss des MNT-
Interesses war jedoch in seiner Stärke vernachlässigbar. Zusätzlich dazu konnte ein 
mittelstarker negativer Einfluss des Selbstkonzepts in Mathematik auf das Biologieinteresse 
nachgewiesen werden. Das Selbstkonzept in Biologie wurde ausschließlich durch das 
Selbstkonzept in MNT beeinflusst. Der Einfluss konnte als mittelstark und positiv 
charakterisiert werden. Das Fachinteresse in Physik wurde positiv durch das Selbstkonzept in 
MNT und das Fachinteresse in Mathematik beeinflusst. Beide Einflüsse waren ähnlich stark. 
Das Selbstkonzept in Physik wurde positiv durch das Selbstkonzept in MNT und das 
Selbstkonzept in Mathematik beeinflusst. Das Mathematikinteresse in Klassenstufe 7 wurde 
positiv durch das Mathematikinteresse und das Mathematikselbstkonzept in Klassenstufe 6 
beeinflusst, wobei der Einfluss des Fachinteresses überwog. Das Selbstkonzept in Mathematik 
in Klassenstufe 7 wurde ausschließlich durch das Selbstkonzept in Mathematik in Klassenstufe 
6 beeinflusst. Der Einfluss war positiv und von mittlerer Größe. 
Die Residualvarianzen betrugen !!" =	.70 für das Fachinteresse in Biologie, !!" =	.66 für 
das Selbstkonzept in Biologie, !!" =	.70 für das Fachinteresse in Physik, !!" =	.64 für das 
Selbstkonzept in Physik, !!" =	.69 für das Fachinteresse in Mathematik sowie !!" =	.54 für das 
Selbstkonzept in Mathematik. Damit lag der Anteil der aufgeklärten Gesamtvarianz an den 
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Variablen in Klassenstufe 6 bei R2 = .27-.41. Der Modellfit war auf Basis des $2-Tests und der 
Fit-Indizes als gut zu bezeichnen. Lediglich der SRMR-Wert lag nur im akzeptablen Bereich. 
Das Modell stellt damit insgesamt eine geeignete Möglichkeit zur Beschreibung des Prozesses 
dar, der die zu Grunde liegenden Daten hervorbracht haben könnte. 
10.4. Evaluationsschwerpunkt IV – Entwicklung des Fachinteresses 
Evaluationsschwerpunkt IV umfasste Untersuchungen zur Entwicklung des Fachinteresses der 
SchülerInnen im Verlauf von Klassenstufe 5 bis 8. Um Rückschlüsse über die Wirksamkeit der 
Fördermaßnahmen zu ziehen, wurde die Entwicklung des Fachinteresses der SchülerInnen in 
MNT, Biologie, Physik und Mathematik und die Einflüsse von Schulzugehörigkeit, Geschlecht 
und Kurswahlverhalten untersucht. Folgende Fragen sollten beantwortet werden:  
 
• Wie entwickelt sich das Fachinteresse in MNT und Mathematik im Verlauf von 
Klassenstufe 5 und 6? 
• Wie entwickelt sich das Fachinteresse in Biologie, Physik und Mathematik in 
Klassenstufe 7 und 8? 
• Wie beeinflussen das Geschlecht, die Schulzugehörigkeit und das Wahlverhalten der 
SchülerInnen die Interessenentwicklung? 
 
Die Beantwortung der Fragen erfolgte auf Basis der echten Längsschnittdaten. Für jedes Fach 
wurde eine Reihe von Mehrebenenmodellen geschätzt. Aus der zur Verfügung stehenden 
Stichprobe und aus den vorangegangenen Ergebnissen ergaben sich Einschränkungen für dieses 
Vorhaben. Da für die SchülerInnen der Vergleichsschule keine Messwerte für das Fachinteresse 
in Klassenstufe 7 vorlagen, beschränkten sich die Analysen in Biologie und Physik auf die 
Abhängigkeit der Interessenentwicklung von Geschlecht und Kurswahlverhalten. Darüber 
hinaus wurde in Evaluationsschwerpunkt III festgestellt, dass zwischen dem MNT-Interesse in 
Klassenstufe 6 und dem Physik- und Biologieinteresse in Klassenstufe 7 keine oder nur 
schwache Zusammenhänge bestanden. Aus diesem Grund beschränkten sich die Analysen für 
die Fächer MNT, Biologie und Physik auf die Interessenentwicklung in den 
Doppeljahrgangsstufen 5 und 6 sowie 7 und 8. Lediglich im Fach Mathematik konnte der 
Modellierungsprozess auch für den Übergang von Klassenstufe 6 zu 7 erfolgen. 
Nachfolgend werden zunächst die Teilergebnisse für die Fächer MNT und Mathematik in 
Klassenstufe 5 und 6 dargestellt. Im Anschluss daran werden die Teilergebnisse für Biologie 
und Physik in Klassenstufe 7 und 8 sowie für Mathematik in Klassenstufe 6 bis 8 dargestellt. 




10.4.1. Entwicklung des MNT-Interesses in Klassenstufe 5 und 6 
Vor der Berechnung der gemischten linearen Modelle zur Analyse der Interessenentwicklung 
erfolgte die deskriptive Analyse der Messwerte. Dafür wurden die fachspezifischen 
Differenzen zwischen dem Fachinteresse in Klassenstufe 6 und dem Fachinteresse in 
Klassenstufe 5 berechnet. In Tabelle 39 sind diese Differenzen sowie die 
Standardabweichungen und Stichprobengrößen in Abhängigkeit von Schulzugehörigkeit, 
Kurswahl und Geschlecht dargestellt: 
Tabelle 39 
Entwicklung des MNT-Interesses im Verlauf von Klassenstufe 5 und 6 in Abhängigkeit von Schulzugehörigkeit, 
Geschlecht und Kurswahl 
Teilstichprobe Schülerinnen  Schüler  gesamt 
M SD n  M SD n  M SD n 
            
Versuchsschule            
NaWi -0.24 0.836 119  0.00 0.923 140  -0.11 0.891 259 
MuKü 0.49 0.859 13  0.30 - 1  0.48 0.827 14 
gesamt -0.17 0.863 131  0.00 0.920 141  -0.08 0.896 273 
            
Vergleichsschule 0.00 1.16 48  0.24 0.776 38  0.11 1.01 86 
            
gesamt -0.12 0.952 179  0.05 0.895 179  -0.04 0.927 358 
            
Anmerkungen. M = Arithmetischer Mittelwert, SD = Standardabweichung, n = Anzahl der SchülerInnen, NaWi = 
Mathematisch-naturwissenschaftliches Profil, MuKü = musikalisch-künstlerisches Profil. 
 
Aufbauend auf diese deskriptiven Befunde wurde eine Reihe gemischter linearer Modelle 
berechnet, um den Einfluss von Geschlecht, Kurswahl und Schulzugehörigkeit auf die 
Interessenentwicklung in MNT weiterführend zu untersuchen. Da keine genesteten Modelle 
berechnet werden konnten, erfolgte die Analyse in zwei Schritten. Zunächst wurde der Einfluss 
der Schulzugehörigkeit und des Geschlechts untersucht. Anschließend wurde der Einfluss der 
Kurswahl untersucht. Für die Untersuchung des Einflusses von Geschlecht und 
Schulzugehörigkeit wurden insgesamt fünf Modelle formuliert und miteinander verglichen.  
Aufbauend auf ein Nullmodell wurden als feste Effekte nacheinander die Klassenstufe 
(Modell 1), das Geschlecht (Modell 2), die Schulzugehörigkeit (Modell 3), sowie sämtliche 
Interaktionen zwischen den festen Effekten (Modell 4) in den Modellierungsprozess 
aufgenommen. Um der Tatsache Rechnung zu tragen, dass die Messwerte einer Person sich 
statistisch weniger stark voneinander unterscheiden, als Messwerte verschiedener Personen, 
wurde ein personenbezogener zufälliger Effekt in die Modelle integriert. Der Modellvergleich 
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erfolgte auf Basis eines Likelihood-Quotienten-und anhand gängiger Informationskriterien. Die 
Ergebnisse des Modellvergleichs sind in Tabelle 40 dargestellt: 
Tabelle 40 
Vergleich der Modelle zur Regression der Entwicklung des MNZ-Interesses in Klassenstufe 5 und 6 auf die 
Schulzugehörigkeit und das Geschlecht 
Modell Prädiktor DF AIC BIC LogLik "! #$"! p 
         
Nullmodell  3 1737,3 1751,0 -865,6    
1 + Klassenstufe 4 1738,8 1757,1 -865,4 0,51 1 .476 
2 + Geschlecht 5 1735,5 1758,3 -862,7 5,30 1 .021 
3 + Schulzug. 6 1731,7 1759,1 -859,8 5,80 1 .016 
4 + Interaktionen 10 1730,8 1776,5 -855,4 8,89 4 .064 
         
Anmerkungen. DF = Freiheitsgrade des Modells, AIC = Akaikes Informationskriterium, = Bayesianisches 
Informationskriterium, LogLik = Log-Likelihood, χ# = Ergebnis des χ#-Tests, &'$"= Freiheitsgrade des χ#-Tests, 
p = p-Wert. 
 
Die in Tabelle 40 dargestellten Kennwerte, ließen darauf schließen, dass durch Aufnahme der 
Klassenstufe (Zeit) keine Verbesserung der Anpassungsgüte gegenüber des Nullmodells 
erreicht wurde. Die Aufnahme des Geschlechts und der Schulzugehörigkeit in das Modell 
führten zu einer signifikanten Verbesserung der Anpassungsgüte des Modells. Die Hinzunahme 
der Interaktionsterme führte hingegen nicht zu einer Verbesserung der Anpassungsgüte. Es 
wurde sich auf Basis der Likelihood-Tests dazu entschieden, die weiteren Berechnungen auf 
Basis von Modell 3 vorzunehmen. Die Anwendungsvoraussetzungen für die Berechnung des 
gemischten, linearen Modells wurden überprüft (Varianzhomogenität, Linearität der 
Prädiktoren, normalverteilte Residuen) und waren erfüllt. 
Model 3 hatte eine Erklärungskraft von 40,2%. Auf die festen Effekte (Klasse, 
Schulzugehörigkeit, Geschlecht) entfiel eine Varianzaufklärung von 2.2%. Abbildung 33 
illustriert die modellierte Entwicklung des MNT-Interesses in Klassenstufe 5 und 6 in 
Abhängigkeit von der Schulzugehörigkeit und dem Geschlecht:  
 





Abbildung 33. Modellierte 
Entwicklung des MNT-
Interesses in Klassenstufe 5 
und 6 in Abhängigkeit von der 
Schulzugehörigkeit und vom 
Geschlecht (mit 95%-
Konfidenzintervall). 
Die Konstante des Modells lag bei 3.21 (SE = 0.09, CI95[3.04, 3.37]). Der Effekt der 
Schulzugehörigkeit (Versuchsschule) war signifikant (B = 0.21, SE = 0.09, CI95[0.04, 0.38], 
t(355) = 2.41, p < .05) und konnte als klein eingestuft werden (% = 0.50, SE = 0.17). 
SchülerInnen an der Versuchsschule verfügten über ein höheres MNT-Interesse als 
SchülerInnen Vergleichsgruppe. 
Der Effekt des Geschlechts (Schüler) war signifikant (B = 0.16, 
SE = 0.07, CI95[0.01, 0.30], t(355) = 2.16, p < .05) und wurde als sehr klein eingestuft (% = 0.19, 
SE = 0.09). Schüler verfügten über ein höheres Fachinteresse in MNT als SchülerInnen. 
Darüber hinaus wurde kein statistisch signifikanter Einfluss der Klassenstufe und keine 
signifikanten Interaktionen zwischen Schulzugehörigkeit, Geschlecht und Klassenstufe 
festgestellt. Das MNT-Interesse blieb im Zeitraum von Klassenstufe 5 bis Klassenstufe 6 in 
allen untersuchten Gruppen auf dem gleichen Niveau.  
In einem zweiten Schritt wurde der Einfluss der Kurswahl auf die Entwicklung des 
Fachinteresses in MNT untersucht. Es wurden insgesamt vier Modelle formuliert und 
miteinander verglichen. Aufbauend auf ein Nullmodell wurden als feste Effekte nacheinander 
die Klassenstufe (Modell 1), die Kurswahl (Modell 2) sowie die Interaktion zwischen 
Klassenstufe und Kurswahl (Modell 3) in den Modellierungsprozess aufgenommen. Zusätzlich 
wurden die SchülerInnen der Vergleichsschule mit in die Analysen einbezogen, um einen 
direkten Vergleich der Interessenentwicklung in den einzelnen Gruppen zu ermöglichen. Dabei 
muss beachtet werden, dass sich die aufzuklärende Gesamtvarianz vergrößert und die 
entsprechenden Modellparameter durch Effekte auf Schulebene beeinflusst werden. 
Geschlechtsspezifische Vergleiche waren wegen der zu kleinen Teilstichprobe an Schülern im 
musikalisch-künstlerischen Profil nicht möglich. Es wurde neben den festen Effekten ein 
personenbezogener zufälliger Effekt in die Modelle integriert. Der Modellvergleich erfolgte auf 
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Basis eines Likelihood-Quotienten-Tests und anhand gängiger Informationskriterien. Die 
Ergebnisse des Modellvergleichs sind in Tabelle 41 dargestellt: 
Tabelle 41 
Vergleich der Modelle zur Regression der Entwicklung des MNT-Interesses in Klassenstufe 5 und 6 auf die 
Kurswahl 
Modell Prädiktor DF AIC BIC LogLik !! #$"! p 
         
Nullmodell  3 1737,3 1751,0 -865,6    
1 + Klassenstufe 4 1738,8 1757,1 -865,4 0,51 1 .476 
2 + Kurswahl 6 1736,3 1763,8 -862,2 6,44 2 .040 
3 + Interaktion 8 1732,2 1768,8 -858,1 8,10 2 .017 
         
Anmerkungen. DF = Freiheitsgrade des Modells, AIC = Akaikes Informationskriterium, = Bayesianisches 
Informationskriterium, LogLik = Log-Likelihood, χ# = Ergebnis des χ#-Tests, &'$"= Freiheitsgrade des χ#-Tests, 
p = p-Wert. 
 
Die in Tabelle 41 dargestellten Kennwerte ließen darauf schließen, dass durch Aufnahme der 
Kurswahl und der Interaktion zwischen Klassenstufe und Kurswahl signifikante 
Verbesserungen der Anpassungsgüte des Modells erreicht wurden. Die Hinzunahme der 
Klassenstufe selbst führte hingegen nicht zu einer Verbesserung der Anpassungsgüte. Es wurde 
sich auf Basis der Likelihood-Tests dazu entschieden, die weiteren Berechnungen auf Basis 
von Modell 3 vorzunehmen. Die Anwendungsvoraussetzungen für die Berechnung des 
gemischten, linearen Modells wurden überprüft (Varianzhomogenität, Linearität der 
Prädiktoren, normalverteilte Residuen) und waren erfüllt. 
Modell 3 hatte eine gesamte Erklärungskraft von 41,3%. Auf die festen Effekte (Klassenstufe 
und Kurswahl) entfiel eine Varianzaufklärung von 1.95%. Abbildung 34 illustriert die 
Entwicklung des MNT-Interesses in Klassenstufe 5 und 6 in Abhängigkeit von der Kurswahl. 
 





Abbildung 34. Modellierte Entwicklung des 
MNT-Interesses in Klassenstufe 5 und 6 in 
Abhängigkeit von der Kurswahl (mit 95%-
Konfidenzintervall). 
 
Die Konstante des Modells lag bei 3.53 (SE = 0.05, CI95[3.43, 3.64]). Der Effekt der 
Klassenstufe war auf dem 10%-Niveau signifikant (B = -0.11, SE = 0.06, CI95[-0.22, 0.00], 
t(355) = -1.92, p = .06) und wurde als sehr klein eingestuft (% = -0.13, SE = 0.07). Es gab 
Hinweise darauf, dass das Fachinteresse der SchülerInnen im mathematisch-
naturwissenschaftlichen Profil im Verlauf von Klassenstufe 5 und 6 minimal abnahm. Der 
Effekt der Kurswahl (musikalisch-künstlerisches Profil) war nicht signifikant (B = -0.32, 
SE = 0.23, CI95% [-0.77, 0.13], t(612) = -1.39, p > .1). Das Ausgangsinteresse der SchülerInnen 
im musikalisch-künstlerischen Profil lag auf dem Niveau der SchülerInnen im mathematisch-
naturwissenschaftlichen Profil. Hingegen war der Effekt der Kurswahl (ohne 
Profil/Vergleichsschule) statistisch signifikant (B = -0.33, SE = 0.10, CI95[-0.53, -0.13], 
t(612) = -3.16, p < .01) und ist als klein einzustufen (% = -0.39, SE = 0.12). Das 
Ausgangsinteresse der SchülerInnen der Vergleichsschule lag unterhalb des Interesses der 
SchülerInnen im mathematisch-naturwissenschaftlichen Profil. Die Interaktion zwischen der 
Klassenstufe und der Kurswahl (musikalisch-künstlerisches Profil) war ist statistisch 
signifikant (B = 0.59, SE = 0.25, CI95[0.09, 1.08], t(354) = 2.33, p < .05) und wurde als 
mittelstark eingestuft (% = 0.70, SE = 0.30). Das Interesse der SchülerInnen im musikalisch-
künstlerischen Profil stieg im Vergleich zum Interesse der SchülerInnen im mathematisch-
naturwissenschaftlichen Profil an. Ebenso zeigte sich auf dem 10%-Niveau eine signifikante 
Interaktion zwischen der Klassenstufe und der Zugehörigkeit zur Vergleichsschule 
(B = 0.22, SE = 0.11, CI95[-0.01, 0.44], t(354) = 1.89, p = 0.06). Der Effekt wurde als klein 
eingestuft (% = 0.26, SE = 0.14). Es gab Hinweise darauf, dass das Interesse der SchülerInnen 
der Vergleichsschule im Verlauf von Klassenstufe 5 und 6 leicht anstieg. 
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10.4.2. Entwicklung des Mathematikinteresses in Klassenstufe 5 und 6 
Die Analyse der Daten für das Fach Mathematik erfolgte analog zu den Analysen in MNT. Zur 
Vorbereitung der gemischten linearen Modelle erfolgte die deskriptive Analyse der Messwerte. 
Dafür wurden die fachspezifischen Differenzen zwischen dem Fachinteresse in Klassenstufe 6 
und dem Fachinteresse in Klassenstufe 5 berechnet. In Tabelle 42 sind diese Differenzen sowie 
die Standardabweichungen und Stichprobengrößen in Abhängigkeit von Schulzugehörigkeit, 
Kurswahl und Geschlecht dargestellt: 
Tabelle 42 
Fachspezifische Interessenentwicklung in Mathematik in Klassenstufe 5 und 6 in Abhängigkeit von 
Schulzugehörigkeit, Geschlecht und Kurswahl 
Teilstichprobe Schülerinnen  Schüler  gesamt 
M SD n  M SD n  M SD n 
            
Versuchsschule            
NaWi -0.15 0.757 119  -014 0.918 140  -0.14 0.846 259 
MuKü 0.07 0.509 14  0.30 - 1  0.04 0.498 15 
gesamt -0.13 0.739 133  -0.14 .915 141  -0.13 0.833 274 
            
Vergleichsschule -0.27 0.858 48  -0.10 0.852 38  -0.20 0.498 86 
            
gesamt -0.17 0.773 181  -0.13 0.900 179  -0.15 0.838 360 
            
Anmerkungen. M = Arithmetischer Mittelwert, SD = Standardabweichung, n = Anzahl der SchülerInnen, NaWi = 
Mathematisch-naturwissenschaftliches Profil, MuKü = musikalisch-künstlerisches Profil. 
 
Aufbauend auf die deskriptiven Befunde in Tabelle 42 wurde eine Reihe gemischter linearer 
Modelle berechnet, um den Einfluss von Geschlecht, Kurswahl und Schulzugehörigkeit auf die 
Interessenentwicklung in Mathematik weiterführend zu untersuchen. Da keine genesteten 
Modelle berechnet werden konnten, erfolgte die Analyse in zwei Schritten. Zunächst wurde der 
Einfluss der Schulzugehörigkeit und des Geschlechts untersucht. Anschließend wurde der 
Einfluss der Kurswahl untersucht. Aufbauend auf ein Nullmodell wurden als feste Effekte 
nacheinander die Klassenstufe (Modell 1), das Geschlecht (Modell 2), die Schulzugehörigkeit 
(Modell 3), sowie sämtliche Interaktionen zwischen den festen Effekten (Modell 4) in den 
Modellierungsprozess aufgenommen. Zusätzlich wurde ein personenbezogener zufälliger 
Effekt in die Modelle integriert. Der Modellvergleich erfolgte auf Basis eines Likelihood-
Quotienten-Tests und anhand gängiger Informationskriterien. Die Ergebnisse des 
Modellvergleichs sind in Tabelle 43 dargestellt: 





Vergleich der Modelle zur Regression der Entwicklung des Mathematikinteresses in Klassenstufe 5 und 6 auf 
Schulzugehörigkeit und Geschlecht 
Modell Prädiktor DF AIC BIC LogLik "! #$%! p 
         
Nullmodell  3 1718,0 1731,8 -856,0    
1 + Klassenstufe 4 1709,4 1727,7 -850,7 10,63 1 .001 
2 + Geschlecht 5 1702,0 1724,8 -846,0 9,44 1 .002 
3 + Schulzug. 6 1703,8 1731,3 -845,9 0,13 1 .718 
4 + Interaktionen 10 1705,8 1751,5 -842,9 6,05 4 .195 
         
Anmerkungen. DF = Freiheitsgrade des Modells, AIC = Akaikes Informationskriterium, = Bayesianisches 
Informationskriterium, LogLik = Log-Likelihood, χ# = Ergebnis des χ#-Tests, &'$"= Freiheitsgrade des χ#-Tests, 
p = p-Wert. 
 
Die in Tabelle 43 dargestellten Kennwerte, ließen darauf schließen, dass durch Aufnahme der 
Klassenstufe (Zeit) und des Geschlechts signifikante Verbesserungen der Anpassungsgüte des 
Modells erreicht wurden. Die Hinzunahme der Schulzugehörigkeit und der Interaktionsterme 
führte hingegen nicht zu einer Verbesserung der Anpassungsgüte. Es wurde sich auf Basis der 
Likelihood-Tests dazu entschieden, die weiteren Berechnungen auf Basis von Modell 2 
vorzunehmen. Die Anwendungsvoraussetzungen für die Berechnung des gemischten, linearen 
Modells wurden überprüft (Varianzhomogenität, Linearität der Prädiktoren, normalverteilte 
Residuen) und waren erfüllt. Modell 2 hatte eine gesamte Erklärungskraft von 52,4%. Auf die 
festen Effekte (Klasse, Geschlecht) entfielen eine Varianzaufklärung von 2.7%. Abbildung 35 
illustriert die modellierte Entwicklung des Mathematikinteresses in Klassenstufe 5 und 6 in 
Abhängigkeit von der Schulzugehörigkeit und vom Geschlecht. 
 




Abbildung 35. Modellierte 
Entwicklung des 
Mathematikinteresses in 
Klassenstufe 5 und 6 in 
Abhängigkeit von der 
Schulzugehörigkeit und vom 
Geschlecht (mit 95%-
Konfidenzintervall). 
Die Konstante des Modells lag bei 3.01 (SE = 0.06, CI95[2.90, 3.13]). Der Effekt der 
Klassenstufe war signifikant (B = -0.15, SE = 0.04, CI95[-.23, -0.06], t(358) = -3.28, p < .01) 
und wurde als sehr klein eingestuft (% = -0.17, SE = 0.05). Das Mathematikinteresse der 
SchülerInnen nahm im Verlauf von Klassenstufe 5 und 6 leicht ab. Der Effekt des Geschlechts 
(Schüler) war signifikant (B = 0.24, SE = 0.08, CI95[0.09, 0.39], t(357) = 3.08, p < .01) und 
wurde als klein eingestuft (% = 0.28, SE = 0.09). Schüler verfügten über ein höheres 
Fachinteresse in Mathematik als SchülerInnen. Darüber hinaus wurde kein statistisch 
signifikanter Einfluss der Schulzugehörigkeit und keine signifikanten Interaktionen zwischen 
Schulzugehörigkeit, Geschlecht und Klassenstufe festgestellt.  
In einem zweiten Schritt wurde der Einfluss der Kurswahl auf die Entwicklung des 
Fachinteresses in Mathematik untersucht. Es wurden insgesamt vier Modelle formuliert und 
miteinander verglichen. Aufbauend auf ein Nullmodell wurden als feste Effekte nacheinander 
die Klassenstufe (Modell 1), die Kurswahl (Modell 2) sowie die Interaktion zwischen 
Klassenstufe und Kurswahl (Modell 3) in den Modellierungsprozess aufgenommen. Zusätzlich 
wurden die SchülerInnen der Vergleichsschule mit in die Analysen einbezogen, um einen 
direkten Vergleich der Interessenentwicklung in den einzelnen Gruppen zu ermöglichen. Neben 
den festen Effekten wurde ein personenbezogener zufälliger Effekt in die Modelle integriert. 
Der Modellvergleich erfolgte auf Basis eines Likelihood-Quotienten-Tests und anhand 
gängiger Informationskriterien. Die Ergebnisse des Modellvergleichs sind in Tabelle 44 
dargestellt: 
 





Vergleich der Modelle zur Regression der Entwicklung des Mathematikinteresses in Klassenstufe 5 und 6 auf die 
Kurswahl 
Modell Prädiktor DF AIC BIC LogLik !! #$"! p 
         
Nullmodell  3 1718,0 1731,8 -856,0    
1 + Klassenstufe 4 1709,4 1727,7 -850,7 10,63 1 .001 
2 + Kurswahl 6 1709,6 1737,1 -848,8 3,75 2 .153 
3 + Interaktion 8 1711,8 1748,4 -847,9 1,83 2 .400 
         
Anmerkungen. DF = Freiheitsgrade des Modells, AIC = Akaikes Informationskriterium, = Bayesianisches 
Informationskriterium, LogLik = Log-Likelihood, χ# = Ergebnis des χ#-Tests, &'$"= Freiheitsgrade des χ#-Tests, 
p = p-Wert. 
 
Die in Tabelle 44 dargestellten Kennwerte, ließen darauf schließen, dass durch Aufnahme der 
Klassenstufe (Zeit) in das Modell eine signifikante Verbesserung der Anpassungsgüte des 
Modells erreicht wurde. Die Hinzunahme der Kurswahl und der Interaktionsterme führte 
hingegen nicht zu einer Verbesserung der Anpassungsgüte. Es wurde sich auf Basis der 
Likelihood-Tests dazu entschieden, die weiteren Berechnungen auf Basis von Modell 2 
vorzunehmen. Die Anwendungsvoraussetzungen für die Berechnung des gemischten, linearen 
Modells wurden überprüft (Varianzhomogenität, Linearität der Prädiktoren, normalverteilte 
Residuen) und waren erfüllt. Model 2 hatte eine gesamte Erklärungskraft von 52,5%. Auf die 
festen Effekte (Klassenstufe und Kurswahl) entfiel eine Varianzaufklärung von 1,5%. 
Abbildung 36 illustriert die modellierte Entwicklung des Mathematikinteresses in Klassenstufe 
5 und 6 in Abhängigkeit von der Kurswahl: 




Abbildung 36. Modellierte Entwicklung des 
Mathematikinteresses in Klassenstufe 5 und 
6 in Abhängigkeit von der Kurswahl (mit 
95%-Konfidenzintervall). 
Die Konstante des Modells lag bei 3.17 (SE = 0.05, CI95% [3.07, 3.27]). Der Effekt der 
Klassenstufe war signifikant (B = -0.15, SE = 0.04, CI95[-0.23, -0.06], t(358) = -3.28, p < .01) 
und wurde als sehr klein eingestuft (% = -0.17, SE = 0.05). Das Mathematikinteresse der 
SchülerInnen im mathematisch-naturwissenschaftlichen Profil nahm im Verlauf von 
Klassenstufe 5 und 6 ab. Der Effekt der Kurswahl (musikalisch-künstlerisches Profil) war auf 
dem 10%-Niveau statistisch signifikant (B = -0.38, SE = 0.20, CI95[-0.78, 0.02], t(356) = -1.85, 
p = .06) und wurde als klein eingestuft (% = -0.44, SE = 0.24). Es gab Hinweise darauf, dass 
das Ausgangsinteresse der SchülerInnen im musikalisch-künstlerischen Profil unterhalb des 
Niveaus der SchülerInnen im mathematisch-naturwissenschaftlichen Profils und der 
Vergleichsgruppe lag. Der Effekt der Kurswahl (ohne Profil/Vergleichsschule) war hingegen 
nicht signifikant (B = -0.07, SE = 0.09, CI95[-0.25, 0.11], t(356) = -0.76, p > .1). Das 
Ausgangsinteresse der SchülerInnen der Vergleichsschule lag auf dem Niveau der 
SchülerInnen im mathematisch-naturwissenschaftlichen Profil. Die Aufnahme der 
Interaktionsterme hatte keine signifikante Verbesserung der Anpassungsgüte des Modells zur 
Folge. Es wurde davon ausgegangen, dass sich das Interesse aller Gruppen gleich entwickelt. 
10.4.3. Entwicklung des Biologieinteresses in Klassenstufe 7 und 8 
In Klassenstufe 7 lagen keine Messwerte für das Biologieinteresse der SchülerInnen der 
Vergleichsschule vor. Deswegen war es nicht möglich, die Schulzugehörigkeit als Prädiktor für 
die Interessenentwicklung in Klassenstufe 7 und 8 mit in den Modellierungsprozess 
aufzunehmen. In den Untersuchungen zu Evaluationsschwerpunkt III ließ sich darüber hinaus 
kein Zusammenhang zwischen dem MNT-Interesse in Klassenstufe 6 und dem 
Biologieinteresse in Klassenstufe 7 nachweisen. Es war deswegen nicht möglich, alternativ die 




Interessenentwicklung von Klassenstufe 6 bis 8 zu modellieren. Die nachfolgenden Analysen 
beziehen sich deswegen ausschließlich auf die SchülerInnen der Versuchsschule. In Tabelle 45 
ist die fachspezifische Interessenentwicklung der SchülerInnen an der Versuchsschule in 
Biologie in Abhängigkeit von Geschlecht und Kurswahl dargestellt: 
Tabelle 45 
Fachspezifische Interessenentwicklung in Biologie in Abhängigkeit von Geschlecht und Kurswahl 
Teilstichprobe Schülerinnen  Schüler  gesamt 
M SD n  M SD n  M SD n 
            
NaWi 0.20 0.711 51  0.20 0.792 63  0.20 0.753 114 
MuKü 0.08 0.886 10  0.05 0.354 2  0.07 0.800 12 
BesProf 0.24 0.835 26  0.04 0.974 25  0.14 0.900 51 
gesamt 0.20 0.760 87  0.15 .835 90  0.18 0.797 177 
            
Anmerkungen. M = Arithmetischer Mittelwert, SD = Standardabweichung, n = Anzahl der SchülerInnen, BesProf 
= Klassen besonderer Profilierung, NaWi = Mathematisch-naturwissenschaftliches Profil, MuKü = musikalisch-
künstlerisches Profil. 
 
Die in Tabelle 45 dargestellten Interessendifferenzen wurden zur Berechnung einer Reihe 
gemischter linearer Modelle genutzt. Mit diesen wurde der Einfluss von Geschlecht und 
Kurswahl auf die Interessenentwicklung in Biologie untersucht. Aufbauend auf ein Nullmodell 
wurden als feste Effekte nacheinander die Klassenstufe (Modell 1), die Kurswahl (Modell 2) 
sowie die Interaktion zwischen Klassenstufe und Kurswahl (Modell 3) in den 
Modellierungsprozess aufgenommen. Zusätzlich wurde ein personenbezogener zufälliger 
Effekt in die Modelle integriert. Der Modellvergleich erfolgte auf Basis eines Likelihood-
Quotienten-Tests und anhand gängiger Informationskriterien. Die Ergebnisse des 













Vergleich der Modelle zur Regression der Entwicklung des Fachinteresses in Biologie in Klassenstufe 7 und 8 
auf die Kurswahl 
Modell Prädiktor DF AIC BIC LogLik !! #$"! p 
         
Nullmodell  3 497,1 507,2 -245,6    
1 + Klassenstufe 4 495,7 509,1 -243,8 3,44 1 .064 
2 + Kurswahl 6 493,6 513,7 -240,8 6,11 2 .047 
3 + Interaktion 8 496,6 523,5 -240,3 0,96 2 .620 
         
Anmerkungen. DF = Freiheitsgrade des Modells, AIC = Akaikes Informationskriterium, = Bayesianisches 
Informationskriterium, LogLik = Log-Likelihood, χ# = Ergebnis des χ#-Tests, &'$"= Freiheitsgrade des χ#-Tests, 
p = p-Wert. 
 
Die in Tabelle 46 dargestellten Kennwerte ließen darauf schließen, dass durch Aufnahme der 
Kurswahl eine signifikante Verbesserung der Anpassungsgüte des Modells erreicht wurde. Die 
Hinzunahme der Klassenstufe (Zeit) sowie der Interaktion zwischen Klassenstufe und 
Kurswahl führte hingegen nicht zu einer Verbesserung der Anpassungsgüte. Es wurde sich auf 
Basis der Likelihood-Tests dazu entschieden, die weiteren Berechnungen auf Basis von Modell 
2 vorzunehmen. Die Anwendungsvoraussetzungen für die Berechnung des gemischten, 
linearen Modells wurden überprüft (Varianzhomogenität, Linearität der Prädiktoren, 
normalverteilte Residuen) und waren erfüllt. Modell 2 hatte eine gesamte Erklärungskraft von 
54.5%. Auf die festen Effekte (Klassenstufe und Kurswahl) entfielen eine Varianzaufklärung 
von 3.5%. Abbildung 37 illustriert die modellierte Entwicklung des Biologieinteresses in 
Klassenstufe 7 und 8 in Abhängigkeit von der Kurswahl: 
 





Abbildung 37. Modellierte Entwicklung des 
Biologieinteresses in Klassenstufe 7 und 8 in 
Abhängigkeit von der Kurswahl (mit 95%-
Konfidenzintervall). 
Die Konstante des Modells lag bei 3.15 (SE = 0.07, CI95[3.01, 3.30]). Der Effekt der 
Klassenstufe war signifikant (B = 0.18, SE = 0.06, CI95[0.06, 0.30], t(175) = 2.96, p < .01) und 
wurde als klein eingestuft (% = 0.21, SE = 0.07). Das Fachinteresse der SchülerInnen im 
mathematisch-naturwissenschaftlichen Profil nahm im Verlauf von Klassenstufe 7 und 8 
minimal zu. Der Effekt der Kurswahl (musikalisch-künstlerische Profil) war statistisch nicht 
signifikant (B = 0.04, SE = 0.22, CI95[-0.38, 0.47], t(179) = 0.20, p > .1). Das Ausgangsinteresse 
der SchülerInnen im musikalisch-künstlerischen Profil lag auf dem Niveau der SchülerInnen 
im mathematisch-naturwissenschaftlichen Profil. Der Effekt der Kurswahl (Klassen besonderer 
Profilierung) war statistisch signifikant (B = 0.28, SE = 0.12, CI95[0.05, 0.52], t(175) = 2.34, 
p < .05) und wurde als klein eingestuft (% = 0.44, SE = 0.18). Das Ausgangsinteresse der 
SchülerInnen in den Klassen besonderer Profilierung lag etwas oberhalb der anderen Gruppen. 
Die nicht signifikante Verbesserung der Anpassungsgüte durch Aufnahme der 
Interaktionsterme deutete darauf hin, dass die Interessenentwicklung in sich in allen Gruppen 
ähnelte.  
Durch die zu geringe Teilstichprobengröße der Schüler im musikalisch-künstlerischen 
Profil, konnte das Geschlecht nicht als Prädiktor in den vorangegangenen 
Modellierungsprozess aufgenommen werden. Da jedoch geschlechtsspezifische Effekte 
erwartet wurden, sollte zumindest für die Klassen besonderer Profilierung und die SchülerInnen 
im mathematisch-naturwissenschaftlichen Profil eine Modellierung der Interessenentwicklung 
unter Einbeziehung des Geschlechts und der Kurswahl erfolgen. Aufbauend auf ein Nullmodell 
wurden als feste Effekte nacheinander die Klassenstufe (Modell 1), die Kurswahl (Modell 2), 
das Geschlecht (Model 3) sowie die Interaktionen zwischen Klassenstufe, Kurswahl und 
Geschlecht (Modell 4) in den Modellierungsprozess aufgenommen. Es wurde ein 
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personenbezogener zufälliger Effekt in die Modelle integriert. Der Modellvergleich erfolgte auf 
Basis eines Likelihood-Quotienten-Tests und anhand gängiger Informationskriterien. Die 
Ergebnisse des Modellvergleichs sind in Tabelle 47 dargestellt: 
Tabelle 47 
Vergleich der Modelle zur Regression der Entwicklung des Fachinteresses in Biologie in Klassenstufe 7 und 8 
auf die Kurswahl und das Geschlecht 
Modell Prädiktor DF AIC BIC LogLik "! ()%! p 
         
Nullmodell  3 761,5 772,8 -377,7    
1 + Klassenstufe 4 754,8 770,0 -373,4 8,66 1 .003 
2 + Kurswahl 5 751,2 770,2 -370,6 5,57 1 .018 
3 + Geschlecht 6 750,0 772,7 -369,0 3,24 1 .072 
4 + Interaktion 10 749,3 787,3 -364,7 8,65 4 .070 
         
Anmerkungen. DF = Freiheitsgrade des Modells, AIC = Akaikes Informationskriterium, = Bayesianisches 
Informationskriterium, LogLik = Log-Likelihood, χ# = Ergebnis des χ#-Tests, &'$"= Freiheitsgrade des χ#-Tests, 
p = p-Wert. 
 
Die in Tabelle 47 dargestellten Kennwerte ließen darauf schließen, dass durch Aufnahme der 
Klassenstufe (Zeit) und der Kurswahl eine signifikante Verbesserung der Anpassungsgüte des 
Modells erreicht wurde. Die Hinzunahme des Geschlechts sowie der Interaktion zwischen 
Klassenstufe, Kurswahl und Geschlecht führte jeweils nur zu einer marginalen Verbesserung 
der Anpassungsgüte. Dies wies auf das Vorhandensein von Interaktionseffekten hin. 
Es wurde sich auf Basis der Likelihood-Tests dazu entschieden, die weiteren 
Berechnungen auf Basis von Modell 4 vorzunehmen, auch wenn die Verbesserung der 
Anpassungsgüte in Model 3 und 4 jeweils nur auf dem 10%-Niveau signifikant war. Die 
Anwendungsvoraussetzungen für die Berechnung des gemischten, linearen Modells wurden 
überprüft (Varianzhomogenität, Linearität der Prädiktoren, normalverteilte Residuen) und 
waren erfüllt. Modell 4 hatte eine gesamte Erklärungskraft von 53.7%. Auf die festen Effekte 
(Klassenstufe und Kurswahl) entfiel eine Varianzaufklärung von 8.5%. Abbildung 38 illustriert 
die modellierte Entwicklung des Biologieinteresses in Klassenstufe 7 und 8 in Abhängigkeit 
von Kurswahl und Geschlecht: 
 





Abbildung 38. Modellierte 
Entwicklung des 
Biologieinteresses in 
Klassenstufe 7 und 8 in 
Abhängigkeit von der 
Kurswahl und vom 
Geschlecht (mit 95%-
Konfidenzintervall). 
Die Konstante des Modells lag bei 3.36 (SE = 0.11, CI95[3.15, 3.58]). Der Effekt der 
Klassenstufe war auf dem 10%-Niveau signifikant (B = 0.20, SE = 0.11, CI95[-0.01, 0.42], 
t(160) = 1.81, p = .07) und wurde als klein eingestuft (% = 0.25, SE = 0.14). Es gab Hinweise 
darauf, dass das Fachinteresse der Schülerinnen im mathematisch-naturwissenschaftlichen 
Profil im Verlauf von Klassenstufe 7 und 8 leicht zunahm. Eine Abnahme des Interesses konnte 
auf Basis der Konfidenzintervalle ausgeschlossen werden. Der Effekt des Geschlechts 
(Schüler) war signifikant (B = -0.40, SE = 0.15, CI95[-0.69, -0.10], t(258) = -2.63, p < .01) und 
wurde als klein eingestuft (% = -0.48, SE = 0.18). Schüler verfügen im Durchschnitt über ein 
geringeres Ausgangsinteresse in Biologie als Schülerinnen. Es bestand darüber hinaus eine 
signifikante Interaktion zwischen dem Geschlecht und der Kurswahl (B = 0.74, SE = 0.27, 
CI95[0.22, 1.27], t(260) = 2.74, p < .01). Die Effektstärke wurde als groß eingestuft 
(% = 0.90, SE = 0.33). Schüler in den Klassen besonderer Profilierung verfügten über ein 
deutlich höheres Interesse als Schüler im mathematisch-naturwissenschaftlichen Profil. 
Darüber hinaus konnten keine weiteren signifikanten Haupteffekte oder Interaktionen 
festgestellt werden. 
10.4.4. Entwicklung des Physikinteresses in Klassenstufe 7 und 8 
In Klassenstufe 7 lagen keine Messwerte für das Physikinteresse der SchülerInnen der 
Vergleichsschule vor. Deswegen war es nicht möglich, die Schulzugehörigkeit als Prädiktor für 
die Interessenentwicklung in Klassenstufe 7 und 8 mit in den Modellierungsprozess 
aufzunehmen. In den Untersuchungen zu Evaluationsschwerpunkt III ließ sich darüber hinaus 
kein Zusammenhang zwischen dem MNT-Interesse in Klassenstufe 6 und dem Physikinteresse 
in Klassenstufe 7 nachweisen. Es war deswegen nicht möglich alternativ die 
Interessenentwicklung von Klassenstufe 6 bis 8 zu modellieren. Die nachfolgenden Analysen 
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beziehen sich deswegen ausschließlich auf die SchülerInnen der Versuchsschule. In Tabelle 48 
ist die fachspezifische Interessenentwicklung der SchülerInnen an der Versuchsschule in 
Physik in Abhängigkeit von Geschlecht und Kurswahl dargestellt: 
Tabelle 48 
Fachspezifische Interessenentwicklung in Physik in Abhängigkeit von Geschlecht und Kurswahl 
Teilstichprobe Schülerinnen  Schüler  gesamt 
M SD n  M SD n  M SD n 
            
NaWi 0.23 0.709 51  0.21 1.22 63  0.22 1.02 114 
MuKü 0.53 0.377 10  0.25 0.07 2  0.48 0.357 12 
BesProf 0.45 0.777 26  0.23 0.909 25  0.34 0.842 51 
gesamt 0.33 0.708 87  0.215 1.13 90  0.27 0.944 177 
            
Anmerkungen. M = Arithmetischer Mittelwert, SD = Standardabweichung, n = Anzahl der SchülerInnen, BesProf 
= Klassen besonderer Profilierung, NaWi = Mathematisch-naturwissenschaftliches Profil, MuKü = musikalisch-
künstlerisches Profil. 
 
Die in Tabelle 48 dargestellten Interessendifferenzen wurden zur Berechnung einer Reihe 
gemischter linearer Modelle genutzt. Mit diesen wurde der Einfluss von Geschlecht und 
Kurswahl auf die Interessenentwicklung in Physik untersucht. Aufbauend auf ein Nullmodell 
wurden als feste Effekte nacheinander die Klassenstufe (Modell 1), die Kurswahl (Modell 2) 
sowie die Interaktion zwischen Klassenstufe und Kurswahl (Modell 3) in den 
Modellierungsprozess aufgenommen. Zusätzlich wurde ein personenbezogener zufälliger 
Effekt in die Modelle integriert. Der Modellvergleich erfolgte auf Basis eines Likelihood-
Quotienten-Tests und anhand gängiger Informationskriterien. Die Ergebnisse des 
Modellvergleichs sind in Tabelle 49 dargestellt: 
Tabelle 49 
Vergleich der Modelle zur Regression der Entwicklung des Fachinteresses in Physik in Klassenstufe 7 und 8 auf 
die Kurswahl 
Modell Prädiktor DF AIC BIC LogLik "! ()%! p 
         
Nullmodell  3 877,3 888,9 -435,7    
1 + Klassenstufe 4 864,8 880,3 -428,4 14,46 1 .000 
2 + Kurswahl 6 854,4 877,6 -421,2 14,45 2 .001 
3 + Interaktion 8 856,9 887,8 -420,5 1,46 2 .482 
         
Anmerkungen. DF = Freiheitsgrade des Modells, AIC = Akaikes Informationskriterium, = Bayesianisches 
Informationskriterium, LogLik = Log-Likelihood, χ# = Ergebnis des χ#-Tests, &'$"= Freiheitsgrade des χ#-Tests, 
p = p-Wert. 
 




Die in Tabelle 49 dargestellten Kennwerte, ließen darauf schließen, dass durch Aufnahme der 
Klassenstufe (Zeit) und der Kurswahl eine signifikante Verbesserung der Anpassungsgüte des 
Modells erreicht wurde. Die Hinzunahme der Interaktion zwischen Klassenstufe und Kurswahl 
führte hingegen nicht zu einer Verbesserung der Anpassungsgüte. Es wurde sich auf Basis der 
Likelihood-Tests dazu entschieden, die weiteren Berechnungen auf Basis von Modell 2 
vorzunehmen. Die Anwendungsvoraussetzungen für die Berechnung des gemischten, linearen 
Modells wurden überprüft (Varianzhomogenität, Linearität der Prädiktoren, normalverteilte 
Residuen) und waren erfüllt. Modell 2 hatte eine gesamte Erklärungskraft von 40.9%. Auf die 
festen Effekte (Klassenstufe und Kurswahl) entfielen eine Varianzaufklärung von 7.8%. 
Abbildung 39 illustriert die Entwicklung des Physikinteresses in Klassenstufe 7 und 8 in 
Abhängigkeit der Kurswahl: 
 
 
Abbildung 39. Modellierte Entwicklung des 
Physikinteresses in Klassenstufe 7 und 8 in 
Abhängigkeit von der Kurswahl (mit 95%-
Konfidenzintervall). 
Die Konstante des Modells lag bei 3.00 (SE = 0.07, CI95[2.86, 3.15]). Der Effekt der 
Klassenstufe war signifikant (B = 0.28, SE = 0.07, CI95[0.14, 0.42], t(175) = 3.87, p < .001) und 
wurde als klein eingestuft (% = 0.32, SE = 0.08). Das Fachinteresse der SchülerInnen im 
mathematisch-naturwissenschaftlichen Profil nahm im Verlauf von Klassenstufe 7 und 8 leicht 
zu. Der Effekt der Kurswahl (musikalisch-künstlerisches Profil) war statistisch nicht signifikant 
(B = -0.25, SE = 0.21, CI95[-0.66, 0.16], t(179) = -1.17, p > .10). Das Ausgangsinteresse der 
SchülerInnen im musikalisch-künstlerischen Profil lag auf dem Niveau der SchülerInnen im 
mathematisch-naturwissenschaftlichen Profil. Der Effekt der Kurswahl (Klassen besonderer 
Profilierung) war hingegen statistisch signifikant (B = 0.40, SE = 0.12, CI95[0.17, 0.62], 
t(174) = 3.41, p < .001) und wurde als klein eingestuft (% = 0.46, SE = 0.13). Das 
Ausgangsinteresse der SchülerInnen in den Klassen besonderer Profilierung lag etwas oberhalb 
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der anderen Gruppen. Die nicht signifikante Verbesserung der Anpassungsgüte durch 
Aufnahme der Interaktionsterme deutete darauf hin, dass die Interessenentwicklung aller 
Gruppen ähnlich verlief. 
Durch die zu geringe Teilstichprobengröße der Schüler im musikalisch-künstlerischen 
Profil, konnte das Geschlecht nicht als Prädiktor in den vorangegangenen 
Modellierungsprozess aufgenommen werden. Da jedoch geschlechtsspezifische Effekte 
erwartet wurden, sollte zumindest für die Klassen besonderer Profilierung und die SchülerInnen 
im mathematisch-naturwissenschaftlichen Profil eine Modellierung der Interessenentwicklung 
unter Einbeziehung des Geschlechts und der Kurswahl erfolgen. 
Aufbauend auf ein Nullmodell wurden als feste Effekte nacheinander die Klassenstufe 
(Modell 1), die Kurswahl (Modell 2), das Geschlecht (Model 3) sowie die Interaktionen 
zwischen Klassenstufe, Kurswahl und Geschlecht (Modell 4) in den Modellierungsprozess 
aufgenommen. Es wurde ein personenbezogener zufälliger Effekt in die Modelle integriert. Der 
Modellvergleich erfolgte auf Basis eines Likelihood-Quotienten-Tests und anhand gängiger 
Informationskriterien. Die Ergebnisse des Modellvergleichs sind in Tabelle 50 dargestellt: 
Tabelle 50 
Vergleich der Modelle zur Regression der Entwicklung des Fachinteresses in Physik in Klassenstufe 7 und 8 auf 
die Kurswahl und das Geschlecht 
Modell Prädiktor DF AIC BIC LogLik "! ()%! p 
         
Nullmodell  3 831,4 842,8 -412,7    
1 + Klassenstufe 4 821,9 837,1 -407,0 11,52 1 .001 
2 + Kurswahl 5 812,9 831,9 -401,5 11,00 1 .001 
3 + Geschlecht 6 801,4 824,1 -394,7 13,54 1 .000 
4 + Interaktion 10 801,5 839,5 -390,7 7,87 4 .097 
         
Anmerkungen. DF = Freiheitsgrade des Modells, AIC = Akaikes Informationskriterium, = Bayesianisches 
Informationskriterium, LogLik = Log-Likelihood, χ# = Ergebnis des χ#-Tests, &'$"= Freiheitsgrade des χ#-Tests, 
p = p-Wert. 
 
Die in Tabelle 50 dargestellten Kennwerte, ließen darauf schließen, dass durch Aufnahme der 
Klassenstufe (Zeit), der Kurswahl und des Geschlechts eine signifikante Verbesserung der 
Anpassungsgüte des Modells erreicht wurde. Die Hinzunahme der Interaktion zwischen 
Klassenstufe, Kurswahl und Geschlecht führte nur zu einer marginalen Verbesserung der 
Anpassungsgüte. Dies wies auf das Vorhandensein von Interaktionseffekten hin. Es wurde sich 
auf Basis der Likelihood-Tests dazu entschieden, die weiteren Berechnungen auf Basis von 
Modell 4 vorzunehmen, auch wenn die Verbesserung der Anpassungsgüte von Modell 4 nur 




auf dem 10%-Niveau signifikant war. Die Anwendungsvoraussetzungen für die Berechnung 
des gemischten, linearen Modells wurden überprüft (Varianzhomogenität, Linearität der 
Prädiktoren, normalverteilte Residuen) und waren erfüllt. Model 4 hatte eine gesamte 
Erklärungskraft von 39.5%. Auf die festen Effekte (Klassenstufe, Kurswahl und Geschlecht) 
entfielen eine Varianzaufklärung von 13.8%. Abbildung 40 illustriert die modellierte 
Entwicklung des Physikinteresses in Klassenstufe 7 und 8 in Abhängigkeit von der Kurswahl 




Abbildung 40. Modellierte 
Entwicklung des 
Physikinteresses in 
Klassenstufe 7 und 8 in 
Abhängigkeit von der 
Kurswahl und vom 
Geschlecht (mit 95%-
Konfidenzintervall). 
Die Konstante des Modells lag bei 2.91 (SE = 0.12, CI95[2.68, 3.31]). Der Effekt der 
Klassenstufe war auf dem 10%-Niveau signifikant (B = 0.23, SE = 0.14, CI95[-0.03, 0.50], 
t(160) = 1.70, p = 0.09) und wurde als klein eingestuft (% = 0.26, SE = 0.16). Es gab Hinweise 
darauf, dass das Fachinteresse der Schülerinnen im mathematisch-naturwissenschaftlichen 
Profil im Verlauf von Klassenstufe 7 und 8 minimal zunahm. Eine deutliche Abnahme des 
Interesses konnte auf Basis der Konfidenzintervalle ausgeschlossen werden. 
Es bestand eine signifikante Interaktion zwischen Geschlecht und der Kurswahl (B = 0.67, 
SE = 0.28, CI95[0.13, 1.21], t(296) = 2.40, p < .05). Die Effektstärke wurde als mittel eingestuft 
(% = 0.76, SE = 0.32). Schüler in den Klassen besonderer Profilierung verfügten über ein 
höheres Interesse als Schüler im mathematisch-naturwissenschaftlichen Profil. Darüber hinaus 
konnten keine weiteren signifikanten Haupteffekte oder Interaktionen festgestellt werden. 
10.4.5. Entwicklung des Mathematikinteresses in Klassenstufe 6 bis 8 
Ursprünglich sollten fachspezifische Wachstumsmodelle für alle Fächer berechnet werden. 
Durch die fehlenden Daten für die SchülerInnen der Vergleichsschule in Klassenstufe 7 war 
jedoch die Zahl der Messwerte nicht ausreichend, um zufällige Effekte für die Konstante und 
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die Anstiege zu modellieren. Deswegen wurde sich für die Berechnung gemischter, linearer 
Modelle mit lediglich zwei Messzeitpunkten entschieden. Es wurden jeweils Messwerte vom 
Schuljahresende in Klassenstufe 6 und Klassenstufe 8 einbezogen, um die Entwicklung in 
Doppeljahrgangsstufe 7/8 bestmöglich nachvollziehen zu können. Die Untersuchung der 
Interessenentwicklung in Mathematik erfolgte in mehreren Schritten. Zunächst wurde der 
Einfluss von Schulzugehörigkeit und Geschlecht auf die Interessenentwicklung modelliert. In 
einem zweiten Schritt wurde der Einfluss der Kurswahl untersucht. In einem dritten Schritt 
wurden für ausgewählte Gruppen noch geschlechtsspezifische Vergleiche vorgenommen. In 
Tabelle 51 ist die fachspezifische Interessenentwicklung der SchülerInnen an der 
Versuchsschule und der Vergleichsschule in Mathematik in Klassenstufe 6 bis 8 in 
Abhängigkeit von Geschlecht und Kurswahl dargestellt: 
Tabelle 51 
Fachspezifische Interessenentwicklung in Mathematik in Abhängigkeit von Schulzugehörigkeit, Geschlecht und 
Kurswahl 
Teilstichprobe Schülerinnen  Schüler  gesamt 
M SD n  M SD n  M SD n 
            
Versuchsschule            
NaWi -0.08 0.838 53  0.17 0.748 64  0.06 0.797 117 
MuKü -0.06 0.662 10  1.1 - 1  0.05 0.719 11 
BesProf 0.43 0.951 29  -0.04 0.896 31  0.19 0.945 60 
gesamt -0.08 0.884 92  0.12 0.803 96  0.10 0.841 188 
            
Vergleichsschule 0.08 0.837 41  -0.21 0.917 35  -0.05 0.881 76 
            
gesamt 0.08 0.867 133  0.03 0.844 131  0.05 0.854 264 
            
Anmerkungen. M = Arithmetischer Mittelwert, SD = Standardabweichung, n = Anzahl der SchülerInnen, BesProf 
= Klassen besonderer Profilierung, NaWi = Mathematisch-naturwissenschaftliches Profil, MuKü = musikalisch-
künstlerisches Profil. 
 
Die in Tabelle 51 dargestellten fachspezifischen Interessenwerte wurden genutzt, um eine 
Reihe gemischter, linearer Modelle zu berechnen, anhand derer der Einfluss von Geschlecht, 
Kurswahl und Schulzugehörigkeit auf die Interessenentwicklung in Mathematik untersucht 
werden sollte. Aufbauend auf ein Nullmodell wurden als feste Effekte nacheinander die 
Klassenstufe (Modell 1), das Geschlecht (Modell 2), die Schulzugehörigkeit (Modell 3), sowie 
sämtliche Interaktionen zwischen den festen Effekten (Modell 4) in den Modellierungsprozess 
aufgenommen. Zusätzlich wurde ein personenbezogener zufälliger Effekt in die Modelle 
integriert. Der Modellvergleich erfolgte auf Basis eines Likelihood-Quotienten-Tests und 




anhand gängiger Informationskriterien. Die Ergebnisse des Modellvergleichs sind in Tabelle 
52 dargestellt: 
Tabelle 52 
Vergleich der Modelle zur Regression der Entwicklung des Fachinteresses in Mathematik in Klassenstufe 7 und 
7 auf Schulzugehörigkeit und Geschlecht 
Modell Prädiktor DF AIC BIC LogLik "! ()%! p 
         
Nullmodell  3 1244,5 1257,3 -619,3    
1 + Klassenstufe 4 1245,4 1262,5 -618,7 1,09 1 .296 
2 + Geschlecht 5 1239,6 1261,0 -614,8 7,81 1 .005 
3 + Schulzug. 6 1226,7 1252,3 -607,4 14,89 1 .000 
4 + Interaktionen 10 1228,8 1271,4 -604,4 5,96 4 .202 
         
Anmerkungen. DF = Freiheitsgrade des Modells, AIC = Akaikes Informationskriterium, = Bayesianisches 
Informationskriterium, LogLik = Log-Likelihood, χ# = Ergebnis des χ#-Tests, &'$"= Freiheitsgrade des χ#-Tests, 
p = p-Wert. 
 
Die in Tabelle 52 dargestellten Kennwerte, ließen darauf schließen, dass durch Aufnahme des 
Geschlechts und der Schulzugehörigkeit signifikante Verbesserungen der Anpassungsgüte des 
Modells erreicht wurden. Die Hinzunahme der Klassenstufe und der Interaktionsterme führte 
hingegen nicht zu einer Verbesserung der Anpassungsgüte. Es wurde sich auf Basis der 
Likelihood-Tests dazu entschieden, die weiteren Berechnungen auf Basis von Modell 3 
vorzunehmen. Die Anwendungsvoraussetzungen für die Berechnung des gemischten, linearen 
Modells wurden überprüft (Varianzhomogenität, Linearität der Prädiktoren, normalverteilte 
Residuen) und waren erfüllt. Model 3 hatte eine gesamte Erklärungskraft von 47.9%. Auf die 
festen Effekte (Geschlecht und Schulzugehörigkeit) entfielen eine Varianzaufklärung von 
6.1%. Abbildung 41 illustriert die Entwicklung des Mathematikinteresses in Klassenstufe 6 und 
8 in Abhängigkeit vom Geschlecht und der Schulzugehörigkeit: 
 




Abbildung 41. Modellierte 
Entwicklung des 
Mathematikinteresses in 





Die Konstante des Modells lag bei 2.75 (SE = 0.09, CI95[2.57, 2.93]). Der Effekt der 
Klassenstufe war nicht signifikant (B = 0.05, SE = 0.05, CI95[-0.05, 0.16], t(263) = 1.04, 
p > .10). Das Mathematikinteresse der Schülerinnen der Vergleichsschule nahm im Verlauf von 
Klassenstufe 7 und 8 weder zu noch ab. Der Effekt der Schulzugehörigkeit war statistisch 
signifikant (B = 0.25, SE = 0.09, CI95[0.07, 0.44], t(261) = 2.70, p < .01) und wurde als klein 
eingestuft (% = 0.30, SE = 0.11). Das Fachinteresse der SchülerInnen in der Versuchsschule lag 
über dem der SchülerInnen der Vergleichsschule. Der Effekt des Geschlechts war statistisch 
signifikant (B = 0.33, SE = 0.08, CI95[0.16, 0.50], t(261) = 3.89, p < .001) und wurde als klein 
eingestuft (% = 0.40, SE = 0.10). Das Mathematikinteresse der Schüler lag über dem der 
Schülerinnen. Die nicht signifikante Verbesserung der Anpassungsgüte durch Aufnahme der 
Interaktionsterme deutete darauf hin, dass die Interessenentwicklung in sich in allen Gruppen 
ähnelt.  
In einem zweiten Schritt sollte der Einfluss der Kurswahl auf die Interessenentwicklung 
untersucht werden. Die SchülerInnen der Vergleichsschule wurden mit in die Analyse 
einbezogen, um direkte Vergleiche zwischen den Gruppen zu ermöglichen. Dadurch erhöhte 
sich allerdings auch die zu erklärende Gesamtvarianz. Beim Vergleich der SchülerInnen der 
Versuchsschule und der Vergleichsschule konnte die aufgeklärte Varianz nicht eindeutig 
schulischen oder kurswahlbedingten Einflüssen zugeschrieben werden. Für die Beantwortung 
der Untersuchungsfragen stellte dies jedoch keine Einschränkung dar.  Für die Untersuchung 
des Einflusses der Kurswahl wurde eine Reihe gemischter, linearer Modelle berechnet. 
Aufbauend auf ein Nullmodell wurden als feste Effekte nacheinander die Klassenstufe (Modell 
1), die Kurswahl (Modell 2) sowie die Interaktion zwischen Klassenstufe und Kurswahl 
(Modell 3) in den Modellierungsprozess aufgenommen. Zusätzlich wurde ein 
personenbezogener zufälliger Effekt in die Modelle integriert. Der Modellvergleich erfolgte auf 




Basis eines Likelihood-Quotienten-Tests und anhand gängiger Informationskriterien. Die 
Ergebnisse des Modellvergleichs sind in Tabelle 53 dargestellt: 
Tabelle 53 
Vergleich der Modelle zur Regression der Entwicklung des Fachinteresses in Mathematik in Klassenstufe 6 und 
8 auf Schulzugehörigkeit und Kurswahl 
Modell Prädiktor DF AIC BIC LogLik !! #$"! p 
         
Nullmodell  3 1244,5 1257,3 -619,3    
1 + Klassenstufe 4 1245,4 1262,5 -618,7 1,09 1 .296 
2 + Kurswahl 7 1223,9 1253,8 -604,9 27,55 3 .000 
3 + Interaktion 10 1227,0 1269,7 -603,5 2,83 3 .418 
         
Anmerkungen. DF = Freiheitsgrade des Modells, AIC = Akaikes Informationskriterium, = Bayesianisches 
Informationskriterium, LogLik = Log-Likelihood, χ# = Ergebnis des χ#-Tests, &'$"= Freiheitsgrade des χ#-Tests, 
p = p-Wert. 
 
Die in Tabelle 53 dargestellten Kennwerte, ließen darauf schließen, dass durch Aufnahme der 
Kurswahl eine signifikante Verbesserung der Anpassungsgüte des Modells erreicht wurde. Die 
Hinzunahme der Klassenstufe sowie der Interaktion zwischen Klassenstufe und Kurswahl 
führte hingegen nicht zu einer Verbesserung der Anpassungsgüte. Es wurde sich auf Basis der 
Likelihood-Tests dazu entschieden, die weiteren Berechnungen auf Basis von Modell 2 
vorzunehmen. Die Anwendungsvoraussetzungen für die Berechnung des gemischten, linearen 
Modells wurden überprüft (Varianzhomogenität, Linearität der Prädiktoren, normalverteilte 
Residuen) und waren erfüllt. Model 2 hatte eine gesamte Erklärungskraft von 48.1%. Auf den 
festen Effekt (Kurswahl) entfiel eine Varianzaufklärung von 7.3%. Abbildung 42 illustriert die 
Entwicklung des Mathematikinteresses in Klassenstufe 7 und 8 in Abhängigkeit von der 
Kurswahl. 
 




Abbildung 42. Modellierte Entwicklung 
des Mathematikinteresses in Klassenstufe 7 
und 8 in Abhängigkeit von Kurswahl und 
Schulzugehörigkeit (mit 95%-
Konfidenzintervall). 
Die Konstante des Modells lag bei 3.04 (SE = 0.07, CI95[2.90, 3.17]). Der Effekt der 
Klassenstufe war nicht signifikant (B = 0.05, SE = 0.05, CI95[-0.05, 0.16], t(263) = 1.04, p > .1). 
Die Effekte der Kurswahl (musikalisch-künstlerisches Profil; B = -0.15, SE = 0.22, 
CI95[- 0.57, 0.27], t(260) = -0.70, p > .10) und der Schulzugehörigkeit (B = -0.13, SE = 0.10, 
CI95[-0.33, 0.07], t(260) = -1.30, p > .10) waren statistisch nicht signifikant. Das 
Ausgangsinteresse der SchülerInnen im musikalisch-künstlerischen Profil und der 
SchülerInnen der Vergleichsschule lag auf dem Niveau der SchülerInnen im mathematisch-
naturwissenschaftlichen Profil. Der Effekt der Kurswahl (Klassen besonderer Profilierung) war 
statistisch signifikant (B = 0.46, SE = 0.11, CI95[0.25, 0.67], t(260) = 4.25, p < .001) und wurde 
als mittelstark eingestuft (% = 0.55, SE = 0.13). Das Mathematikinteresse der SchülerInnen in 
den Klassen besonderer Profilierung lag oberhalb der anderen Gruppen. Die Anpassungsgüte 
verbesserte sich durch Aufnahme der Interaktionsterme nicht. Dies deutete darauf hin, dass die 
Interessenentwicklung in allen Gruppen ähnlich verlief.  
Durch die zu geringe Teilstichprobengröße der Schüler im musikalisch-künstlerischen 
Profil, konnte das Geschlecht nicht als Prädiktor in den vorangegangenen 
Modellierungsprozess aufgenommen werden. Da jedoch geschlechtsspezifische Effekte 
erwartet wurden, sollte zumindest für die Klassen besonderer Profilierung und die SchülerInnen 
im mathematisch-naturwissenschaftlichen Profil eine Modellierung der Interessenentwicklung 
unter Einbeziehung des Geschlechts und der Kurswahl erfolgen. Auch hier wurden die 
Messwerte der SchülerInnen der Versuchsschule direkt mit denen der Vergleichsschule 
verglichen. Aufbauend auf ein Nullmodell wurden als feste Effekte nacheinander die 
Klassenstufe (Modell 1), die Kurswahl (Modell 2), das Geschlecht (Model 3) sowie die 
Interaktionen zwischen Klassenstufe, Kurswahl und Geschlecht (Modell 4) in den 




Modellierungsprozess aufgenommen. Es wurde ein personenbezogener zufälliger Effekt in die 
Modelle integriert. Der Modellvergleich erfolgte auf Basis eines Likelihood-Quotienten-Tests 
und anhand gängiger Informationskriterien. Die Ergebnisse des Modellvergleichs sind in 
Tabelle 54 dargestellt: 
Tabelle 54 
Vergleich der Modelle zur Regression der Entwicklung des Fachinteresses in Mathematik in Klassenstufe 6 und 
8 auf Schulzugehörigkeit, Kurswahl und Geschlecht 
Modell Prädiktor DF AIC BIC LogLik !! #$"! p 
         
Nullmodell  3 1197,1 1209,8 -595,6    
1 + Klassenstufe 4 1198,1 1215,0 -595,0 1,05 1 .306 
2 + Kurswahl 6 1175,6 1201,0 -581,8 26,45 2 .000 
3 + Geschlecht 7 1160,9 1190,5 -573,5 16,71 1 .000 
4 + Interaktion 14 1158,8 1218,0 -565,4 16,09 7 .024 
         
Anmerkungen. DF = Freiheitsgrade des Modells, AIC = Akaikes Informationskriterium, = Bayesianisches 
Informationskriterium, LogLik = Log-Likelihood, χ# = Ergebnis des χ#-Tests, &'$"= Freiheitsgrade des χ#-Tests, 
p = p-Wert. 
 
Die in Tabelle 54 dargestellten Kennwerte, ließen darauf schließen, dass durch Aufnahme der 
der Kurswahl, des Geschlechts und der Interaktionsterme eine signifikante Verbesserung der 
Anpassungsgüte des Modells erreicht wurde. Die Hinzunahme des der Klassenstufe führte 
hingegen nicht zu einer Verbesserung der Anpassungsgüte. Es wurde sich auf Basis der 
Likelihood-Tests dazu entschieden, die weiteren Berechnungen auf Basis von Modell 4 
vorzunehmen. Die Anwendungsvoraussetzungen für die Berechnung des gemischten, linearen 
Modells wurden überprüft (Varianzhomogenität, Linearität der Prädiktoren, normalverteilte 
Residuen) und waren erfüllt. Model 4 hatte eine gesamte Erklärungskraft von 49.5%. Auf die 
festen Effekte (Kurswahl, Geschlecht und Interaktionen) entfiel eine Varianzaufklärung von 
13.6%. Abbildung 43 illustriert die modellierte Entwicklung des Mathematikinteresses in 
Klassenstufe 7 und 8 in Abhängigkeit von der Kurswahl und vom Geschlecht: 
 




Abbildung 43. Modellierte 
Entwicklung des 
Mathematikinteresses in 
Klassenstufe 7 und 8 in 





Die Konstante des Modells lag bei 3.01 (SE = 0.11, CI95[2.80, 3.22]). Der Effekt der 
Klassenstufe war nicht signifikant (B = -0.08, SE = 0.12, CI95[-0.31, 0.14], t(247) = -0.71, 
p > .10). Das Interesse der Schülerinnen im mathematisch-naturwissenschaftlichen Profil blieb 
im Verlauf von Klassenstufe 6 bis 8 stabil. Der Effekt des Geschlechts war nicht signifikant 
(B = 0.04, SE = 0.15, CI95[-0.24, 0.33], t(421) = 0.30, p > .10). Das Ausgangsinteresse der 
Schüler im mathematisch-naturwissenschaftlichen Profil unterschied sich nicht von dem der 
Schülerinnen. Es bestand keine signifikante Interaktion zwischen Geschlecht und Klassenstufe 
(B = 0.26, SE = 0.16, CI95[-0.05, 0.56], t(247) = 1.63, p > .10). Das Interesse der Schüler im 
mathematisch-naturwissenschaftlichen Profil entwickelte sich so wie das der Schülerinnen im 
mathematisch-naturwissenschaftlichen Profil. Der Effekt der Schulzugehörigkeit war 
signifikant (B = -0.35, SE = 0.16, CI95[-0.67, -0.04], t(421) = -2.17, p < .05) und wurde als klein 
eingestuft (% = -0.42, SE = 0.20). Das Ausgangsinteresse der Schülerinnen der Vergleichsschule 
war niedriger als das der Schülerinnen im mathematisch-naturwissenschaftlichen Profil. Die 
Interaktion zwischen Schulzugehörigkeit und Geschlecht war signifikant (B = 0.62, SE = 0.23, 
CI95[0.17, 1.07], t(421) = 2.65, p < .01) und wurde als mittel eingestuft (% = 0.74, SE = 0.28). 
Das Ausgangsinteresse der Schüler der Vergleichsgruppe lag über dem der Schülerinnen im 
mathematisch-naturwissenschaftlichen Profil. Der Interaktionseffekt zwischen Klassenstufe 
und Schulzugehörigkeit war nicht signifikant (B = 0.16, SE = 0.18, CI95[-0.18, 0.50], 
t(247) = 0.91, p > .10). Das Interesse der Schülerinnen der Vergleichsgruppe entwickelte sich 
wie das der Schülerinnen im mathematisch-naturwissenschaftlichen Profil. Demgegenüber 
zeigte sich ein signifikanter Effekt für die Interaktion zwischen Klassenstufe, 
Schulzugehörigkeit und Geschlecht (B = -0.55, SE = 0.25, CI95[-1.03, -0.06], t(247) = -2.18, 
p < .05). Die Effektstärke wurde als mittel eingestuft (%= -0.65, SE = 0.30). Das Interesse der 
Schüler der Vergleichsschule sank im Vergleich zu den Schülerinnen im mathematisch-




naturwissenschaftlichen Profil. Der Effekt der Klassen besonderer Profilierung war nicht 
signifikant (B = 0.06, SE = 0.18, CI95[-0.30, 0.41], t(421) = 0.31, p > .1). Das Ausgangsinteresse 
der Schülerinnen in den Klassen besonderer Profilierung unterschied sich nicht von dem der 
Schülerinnen im mathematisch-naturwissenschaftlichen Profil. Die Interaktionen zwischen 
Klassenstufe und der Einwahl in die Klassen besonderer Profilierung (B = 0.52, SE = 0.20, 
CI95[0.14, 0.90], t(247) = 2.64, p < .01) sowie zwischen Klassenstufe, Einwahl in die Klassen 
besonderer Profilierung und Geschlecht (B = 0.66, SE = 0.25, CI95[0.17, 1.14], t(421) = 2.64, 
p < .01) waren signifikant. Beide Effekte wurden als mittelstark eingestuft (%= 0.62, SE = 0.23; %= 0.79, SE = 0.30). Das Interesse der Schülerinnen in den Klassen besonderer Profilierung 
stieg im Vergleich zu den Schülerinnen im mathematisch-naturwissenschaftlichen Profil an. 
Das Interesse der Schüler in den Klassen besonderer Profilierung lag anfangs über dem der 
Schülerinnen und blieb im Zeitverlauf hingegen konstant. 
10.5. Exkurs: Interessantheit der zusätzlichen Lernangebote im mathematisch-
naturwissenschaftlichen Profil 
In Kapitel 7 wurden Annahmen über die Wirkungsweise der Fördermechanismen beschrieben. 
Die interessenfördernde Wirkung der einzelnen Lernangebote wurde als wesentliche 
Voraussetzung für die Wirksamkeit des gesamten Fördermechanismus im mathematisch-
naturwissenschaftlichen Profil dargestellt. Uninteressante Lernangebote würden der 
Entwicklung thematischer Interessen und damit langfristig auch des Fachinteresses im Wege 
stehen. Interessante Lernangebote wirken möglicherweise positiv auf das Fachinteresse in den 
mathematisch-naturwissenschaftlichen Fächern. 
In diesem Exkurs sollen ausgewählte Befunde bezüglich der Interessantheit der 
zusätzlichen Lernangebote im mathematisch-naturwissenschaftlichen Profil dargestellt werden. 
Dadurch kann eingeschätzt werden, ob der Profilunterricht überhaupt die Voraussetzungen zur 
Förderung des Fachinteresses erfüllt. Im Gegensatz zu den bisherigen Ergebnissen, lag die 
Untersuchung der Lernangebote nicht im Fokus der vorliegenden Untersuchung. Es wird 
deswegen nur kurz auf den forschungsmethodischen Zugang eingegangen und für 
weiterführende Informationen (bspw. Konstruktion der Skala, Ergebnisse der Skalen- und 
Itemanalysen sowie weitere erfasste Eigenschaften der Lernangebote) auf den Abschlussbericht 
zur Evaluation des Schulversuchs (Bergmann, 2018) verwiesen. Die Interessantheit der 
zusätzlichen Lernangebote wurde jeweils an deren Ende mittels einer standardisierten 
Befragung erfasst. Zum Einsatz kam eine Skala mit insgesamt sieben Items. Die Items bildeten 
die Interessendimensionen der POI (Wertbezug, Gefühlsbezug und intrinsische Orientierung) 
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ab. Die SchülerInnen sollten ihre Zustimmung zu verschiedenen Aussagen auf einer 5-stufigen 
Ratingskala ausdrücken. Der Mittelwert der sieben Items repräsentiert die Interessantheit der 
Lernangebote. In Tabelle 55 sind die Ergebnisse aus Evaluationsphase I und II sowie aus Phase 
III dargestellt: 
Tabelle 55 
Die Interessantheit der Lernangebote im mathematisch-naturwissenschaftlichen Profil 
 
Lernangebot 
Phase I und II des 
Schulversuchs (2011-2015) 
 Phase III des  
Schulversuchs 2016-2018 
 M SD n  M SD n 
Klassenstufe 5        
 Biochemie 3,913 0.783 36     
Biologie 3,451 0.836 30  3,886 0.776 10 
Informatik (Word) 3,861 0.769 117  3,935 0.890 55 
Mathematik (Würfel) 1,868 0.930 26     
Mathematik (Origami)     3,520 1.061 29 
Roberta 4,125 0.784 132  4,126 0.607 34 
Schach 3,685 0.930 94  3,804 0.829 45 
Technisches Zeichnen 3,888 0.889 146  3,951 0.734 33 
Klassenstufe 6        
 Informatik (Powerpoint) 3,805 0.723 109  3,670 0.858 76 
Schach 3,265 0.975 83  2,989 1.051 40 
Solarius 3,368 1.015 111  3,391 0.835 52 
Technisches Zeichnen 3,920 0.816 139  3,870 0.951 58 
Klassenstufe 7        
 Biologie     3,932 0.698 15 
Informatik (Excel) 3,010 0.831 44  3,558 0.791 32 
Lego (Getriebe) 3,172 0.913 64  3,864 1.048 47 
Mathematik (Origami)     2,677 1.166 19 
Experimentalphysik      2,702 0.876 14 
Physik (Solarofen) 3,207 ,688 19     
Schach 2,784 ,875 16     
Klassenstufe 8        
 Biologie     3,456 ,681 26 
Chemie     3,567 ,801 14 
Geographie     4,196 ,648 8 
Informatik (Netzwerke) 3,162 1,093 24  3,824 ,893 35 
Mathematik (Rätsel) 3,373 ,714 23  3,296 ,783 40 
Schach 2,491 ,876 16     
In Tabelle 55 wird deutlich, dass die meisten der zusätzlichen Lernangebote von den 
SchülerInnen als eher interessant oder interessant bewertet wurden. Nur wenige Lernangebote 
wurden als uninteressant bewertet (bspw. Würfelmathematik in Klassenstufe 5). Diese 
Ergebnisse wurden den verantwortlichen Lehrkräften regelmäßig rückgemeldet. Uninteressante 
Lernangebote wurden durch die Schulleitung und die verantwortlichen Lehrkräfte 




schnellstmöglich durch andere Lernangebote ersetzt, um den Erfolg der Fördermaßnahmen 
nicht zu gefährden. 
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EMPIRIEBASIERTE REVISION DER WIRKANNAHMEN 
Dieser Abschnitt dient der empiriebasierten Revision der Wirkannahmen des Schulversuchs 
und der abschließenden Evaluation der Maßnahmen zur Förderung des mathematisch-
naturwissenschaftlichen Fachinteresses in der Sekundarstufe I. Aus diesem Grund werden in 
Kapitel 11 zunächst die Ergebnisse der empirischen Untersuchungen diskutiert und dabei 
Rückbezüge zum interessentheoretischen Rahmen der Untersuchung und zu den zuvor 
formulierten Wirkannahmen hergestellt. Anhand eines Vergleichs der in Kapitel 7 
beschriebenen Wirksamkeitsindikatoren und der Datenlage werden die Annahmen über die 
Wirksamkeit der Fördermaßnahmen erneut überarbeitet. In Kapitel 12 werden darauf 
aufbauend Empfehlungen für die Versuchsschule und andere Thüringer Gymnasien abgeleitet. 
Die Untersuchungsergebnisse werden aus Sicht der naturwissenschaftsdidaktischen 
Interessenforschung eingeordnet und es erfolgt eine abschließende Reflexion des 
Untersuchungsganges. 
11. Ergebnisdiskussion 
Es wurden drei zentrale Fördermaßnahmen des Schulversuchs in der Sekundarstufe I 
ausgewählt, die in dieser Untersuchung evaluiert werden sollten. Dazu wurden in 
Auseinandersetzung mit den Programmdokumenten Annahmen über die Wirkungsweise der 
Fördermaßnahmen formuliert und diese anschließend interessentheoretisch fundiert. Es wurden 
Indikatoren festgelegt, anhand derer eine empirische Überprüfung der Wirksamkeit erfolgen 
konnte. In diesem Kapitel werden die theoretisch fundierten Wirkannahmen mit den 
Ergebnissen der empirischen Untersuchung verglichen und Schlussfolgerungen über die 
Wirksamkeit der Maßnahmen gezogen. Die Darstellung orientiert sich an den vier 
Evaluationsschwerpunkten.  
11.1. Befundlage zur Ausprägung des Fachinteresses 
Im Rahmen von Evaluationsschwerpunkt I wurde die Ausprägung des Fachinteresses in 
Abhängigkeit von Geschlecht, Schulzugehörigkeit und Kurswahlverhalten untersucht. 
Folgende Forschungsfragen lagen der Untersuchung zugrunde: 
 




• Wie stark ist das Fachinteresse der SchülerInnen in den Fächern MNT und Mathematik 
in Klassenstufe 5 ausgeprägt? 
• Wie stark ist das Fachinteresse der SchülerInnen Mathematik, Biologie und Physik in 
Klassenstufe 7 ausgeprägt? 
• Besteht ein Zusammenhang zwischen der Ausprägung des Fachinteresses und dem 
Geschlecht, der Schulzugehörigkeit sowie dem Wahlverhalten der SchülerInnen? 
 
Die Beantwortung der Forschungsfragen erfolgte mithilfe deskriptiv-statistischer Analysen 
sowie mittels (multipler) Gruppenvergleiche. Durch die Beantwortung der Forschungsfragen 
konnten Rückschlüsse darüber gezogen werden, inwiefern die Bereitstellung von 
Wahlmöglichkeiten zu einer interessenbasierten Selektion der SchülerInnen führt. Ebenso 
konnte die fach- und geschlechtsspezifische Interessenausprägung mit den Befunden anderer 
Untersuchungen verglichen werden. Im Folgenden werden zunächst noch einmal die in Kapitel 
7 beschriebenen Indikatoren wiederholt. Im Anschluss daran werden die Ergebnisse zu 
Evaluationsschwerpunkt I zusammengefasst und die Befundlage diskutiert. 
11.1.1. Erwartete Beobachtungen und Indikatoren für die Wirksamkeit der interessenbasierten 
Selbstselektion 
Im Sinne der Person-Objekt-Interaktions-Theorie des Interesses wurde davon ausgegangen, 
dass die SchülerInnen über eine spezifische Beziehung zu den Themen und Gegenständen eines 
Schulfaches verfügen. Diese Beziehung wurde als individuelles Fachinteresse konzipiert, das 
sich durch wert- und gefühlsbezogene Valenzen sowie durch intrinsische Orientierung 
bezüglich der Gegenstandsauseinandersetzung auszeichnet. 
Für das Fach MNT lagen keine empirischen Studien zur Ausprägung des Fachinteresses 
vor. Es wurde davon ausgegangen, dass die Interessenwerte in MNT mit denen in anderen 
naturwissenschaftlich-integrativen Fächern in Deutschland oder im naturwissenschaftlichen 
Unterricht (Science) im angloamerikanischen Kontext vergleichbar sind. Entsprechend wurden 
insgesamt positive Interessenwerte in Klassenstufe 5 angenommen. Es wurde darüber hinaus 
eine Abstufung der Interessenwerte im Fächervergleich erwartet. MNT und Biologie sollten für 
die SchülerInnen interessanter sein als Mathematik. Physik sollte hingegen in der 
Gesamtstichprobe vergleichsweise uninteressant sein.  
Es wurde weiterhin von geschlechtsspezifischen Ausprägungen in den Interessenwerten 
ausgegangen. In Mathematik und Physik wurde angenommen, dass Schüler über stärker 
ausgeprägtes Fachinteresse verfügen. In Biologie wurde auf Seiten der SchülerInnen höheres 
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Fachinteresse erwartet. Für MNT wurden im Vorfeld keine Annahmen über 
geschlechtsspezifische Interessenausprägungen getroffen. 
In Anlehnung an das erweiterte Erwartungs-mal-Wert-Modell wurde die Entscheidung 
über den Besuch einer weiterführenden Schule sowie über den Ausbildungspfad in der 
Sekundarstufe I in dieser Untersuchung als leistungsbezogenes Wahlverhalten konzipiert, das 
wesentlich durch das fachspezifische Interesse der SchülerInnen beeinflusst wird. Zwar 
bezogen sich bisherige Untersuchungen in der Regel auf den Übergang in die gymnasiale 
Oberstufe oder in den tertiären Sektor, dennoch wurde davon ausgegangen, dass die 
Erkenntnisse auch auf die frühe Sekundarstufe I übertragen werden können. Insofern der 
postulierte Selektionsmechanismus seine Wirkung entfaltet, sollten sich jeweils beim Übergang 
der SchülerInnen in Klassenstufe 5 und 7 spezifische Ausprägungen des Fachinteresses 
abbilden. 
Es wurde erwartet, dass die SchülerInnen im mathematisch-naturwissenschaftlichen 
Profil zu Beginn von Klassenstufe 5 über höheres Fachinteresse in Mathematik und MNT 
verfügen, als die SchülerInnen im musikalisch-künstlerischen Profil. Weiterhin wurde davon 
ausgegangen, dass das Interesse der SchülerInnen der Vergleichsschule geringer als das 
Interesse der SchülerInnen im mathematisch-naturwissenschaftlichen Profil und stärker als das 
der SchülerInnen im musikalisch-künstlerischen Profil ausgeprägt ist. 
Vergleichbare Annahmen wurden für Klassenstufe 7 getroffen. Es wurde eine 
Abstufung des Fachinteresses erwartet. SchülerInnen in den Klassen besonderer Profilierung 
sollten zu Beginn der Klassenstufe 7 über höheres Fachinteresse in Mathematik, Physik und 
Biologie verfügen, als SchülerInnen im mathematisch-naturwissenschaftlichen Profil oder im 
musikalisch-künstlerischen Profil. Im Vergleich mit einer Gruppe von SchülerInnen, die beim 
Übergang in Klassenstufe 7 keine Wahl zwischen verschiedenen Ausbildungspfaden hat, 
sollten die SchülerInnen in den Klassen besonderer Profilierung und im mathematisch-
naturwissenschaftlichen Profil über höheres Fachinteresse und die SchülerInnen im 
musikalisch-künstlerischen Profil über niedrigeres Fachinteresse in Mathematik, Physik und 
Biologie verfügen. 
Neben kurswahlabhängigen Interessenunterschieden wurden geschlechtsspezifische 
Unterschiede im Wahlverhalten erwartet, die mit der Ausprägung des Interesses einhergehen. 
Die Klassen besonderer Profilierung zeichnen sich durch einen größeren Umfang an 
Mathematik und Physikunterricht aus. Insofern sich Schüler tatsächlich mehr für diese Fächer 
interessieren, sollten sich auch anteilig mehr Schüler als Schülerinnen in die Klassen besonderer 
Profilierung einwählen. 




11.1.2. Zusammenfassung der Ergebnisse zu Evaluationsschwerpunkt I 
Die Ergebnisse für die Fächer MNT und Mathematik in Klassenstufe 5 lassen sich 
folgendermaßen zusammenfassen. Das MNT-Interesse der SchülerInnen war insgesamt positiv 
ausgeprägt. Das Mathematikinteresse lag leicht unterhalb des MNT-Interesses auf einem 
durchschnittlichen Niveau. Geschlechtsspezifische Unterschiede wurden in der 
Gesamtstichprobe im Fach MNT nicht festgestellt. In Mathematik lag das Fachinteresse der 
Schüler leicht über dem Fachinteresse der Schülerinnen. 
Es bestanden Unterschiede im MNT-Interesse in Abhängigkeit der Schulzugehörigkeit. 
Das MNT-Interesse der SchülerInnen der Versuchsschule war etwas stärker ausgeprägt als das 
MNT-Interesse an der Vergleichsschule. In Mathematik konnten keine Unterschiede 
festgestellt werden. Zusätzlich fiel auf, dass die SchülerInnen der Versuchsschule in ihrem 
MNT-Interesse homogener waren, als die SchülerInnen der Vergleichsschule. In Mathematik 
gab es diese Tendenz nicht.  
Das MNT-Interesse der SchülerInnen im mathematisch-naturwissenschaftlichen Profil 
lag leicht über dem MNT-Interesse der SchülerInnen der Vergleichsschule. Zwischen den 
Gruppen wurden darüber hinaus keine weiteren Unterschiede festgestellt. In Mathematik 
unterschied sich das Fachinteresse der SchülerInnen im mathematisch-naturwissenschaftlichen 
Profil und der SchülerInnen der Vergleichsschule nicht. Hingegen lag das Interesse der 
SchülerInnen im musikalisch-künstlerischen Profil leicht unter dem der anderen Gruppen. 
Darüber hinaus deuten sich geschlechtsspezifische Unterschiede in den Gruppen an. Während 
im mathematisch-naturwissenschaftlichen Profil das Interesse der Schüler und Schülerinnen 
annähernd gleich stark ausgeprägt war, lag das Interesse der Schüler in der Vergleichsgruppe 
über dem der Schülerinnen. 
Die Ergebnisse für Klassenstufe 7 lassen sich wie folgt zusammenfassen. In der 
Gesamtstichprobe verfügten die SchülerInnen über ausgeprägtes Biologieinteresse. Es war 
stärker ausgeprägt als das Mathematikinteresse und das Physikinteresse. Das 
Mathematikinteresse lag im mittleren Bereich, das Physikinteresse leicht darunter. In Biologie 
und in Physik konnten in der Gesamtstichprobe geschlechtsabhängige Unterschiede im 
Fachinteresse festgestellt werden. In Biologie lag das Interesse der Schülerinnen leicht über 
dem der Schüler. In Physik lag hingegen das Interesse der Schüler leicht über dem der 
Schülerinnen. In Mathematik gab es in der Gesamtstichprobe keine Unterschiede, die auf das 
Geschlecht zurückzuführen waren.  
Es zeigten sich in allen Fächern Unterschiede im Fachinteresse, die auf die Kurswahl 
der SchülerInnen zurückzuführen waren. Das Interesse der SchülerInnen in den Klassen 
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besonderer Profilierung lag in allen Fächern über dem der SchülerInnen im mathematisch-
naturwissenschaftlichen Profil. In Physik und Mathematik lag es darüber hinaus auch über dem 
Interesse der SchülerInnen im musikalisch-künstlerischen Profil. Die Unterschiede waren in 
Physik und Mathematik deutlicher ausgeprägt als in Biologie. Es gab in keinem der Fächer 
Unterschiede zwischen den SchülerInnen im mathematisch-naturwissenschaftlichen Profil und 
dem musikalisch-künstlerischen Profil. 
In Klassenstufe 5 war der Anteil an Schülern im mathematisch-naturwissenschaftlichen 
Profil leicht höher als der der Schülerinnen. In musikalisch-künstlerischen Profil waren fast 
ausschließlich Schülerinnen. In Klassenstufe 7 war der Anteil an Schülern im mathematisch-
naturwissenschaftlichen Profil größer als der Anteil der Schülerinnen. Im musikalisch-
künstlerischen Profil lernten fast ausschließlich Schülerinnen. Hingegen war der Anteil der 
Schüler und Schülerinnen in den Klassen besonderer Profilierung ausgeglichen. 
11.1.3. Die Ausprägung des Fachinteresses im Fächervergleich 
Da das Fach MNT eine Besonderheit des Thüringer Curriculums darstellt und erst seit wenigen 
Jahren in Klassenstufe 5 und 6 unterrichtet wird, existieren noch keine deutschsprachigen 
Studien, mit denen die vorliegenden Befunde direkt verglichen werden könnten. Allerdings 
ähnelt MNT, als naturwissenschaftlich-integratives Schulfach mit Anteilen von Physik, Chemie 
und Biologie anderen naturwissenschaftlich-integrativen Fächern im nationalen und 
internationalen Kontext. In der untersuchten Gruppe von SchülerInnen war das MNT-Interesse 
insgesamt positiv ausgeprägt. Dieser Befund stimmt mit den Ergebnissen anderer Studien 
überein (vgl. Gottfried et al., 2001; Musold, 2017). Da mit dem Übergang an weiterführende 
Schulen in der Regel eine Interessenabnahme in den Naturwissenschaften einhergeht 
(vgl. Alexander et al., 2012; Blankenburg et al., 2016; Möller, 2014; Musold, 2017; Sorge, 
2007), ist dieser Befund zunächst positiv zu deuten. Es fehlen jedoch Messdaten aus der Zeit 
vor dem Übergang in die Sekundarstufe I, weswegen eine Abnahme des Interesses nicht 
ausgeschlossen werden kann. 
Das MNT-Interesse war etwas stärker ausgeprägt als das Mathematikinteresse. Dieser 
Befund kann durch die fachspezifischen Themen und unterrichtlichen Abläufe bedingt sein. So 
zeichnet sich insbesondere der naturwissenschaftliche Anfangsunterricht noch durch einen 
hohen Anteil an naturwissenschaftlichen Arbeitsweisen und Hands-on-Aktivitäten aus, die in 
der Regel positiv auf das erlebte Interesse wirken (vgl. Bergin, 1999; Holstermann, 2009; 
Renninger & Bachrach, 2015 Swarat et al., 2012). Auch sind die Themen im MNT-Unterricht 
durch einen verstärkten Lebensweltbezug und höhere Alltagsrelevanz gekennzeichnet, als dies 




möglicherweise in Mathematik der Fall ist. Darüber hinaus ist davon auszugehen, dass die 
SchülerInnen mit Mathematik im Rahmen der Primarstufe bereits vielfältige Erfahrungen 
gesammelt haben und dementsprechend bereits eine Differenzierung der individuellen 
Interessen stattgefunden hat, wohingegen das MNT durch Neuigkeitswert bei den SchülerInnen 
erhöhtes Interesse erzeugt. Für diese Annahme sprechen auch die homogeneren Interessenwerte 
in MNT. 
Die Ausprägungen des Fachinteresses in Klassenstufe 7 stimmen weitestgehend mit den 
Erwartungen und mit den Ergebnissen anderer empirischer Untersuchungen überein. So 
berichtet Daniels (2008, S. 326-326) von vergleichbaren Ausprägungen des Fachinteresses in 
Mathematik und Biologie sowie von vergleichbaren Abstufungen des Fachinteresses im 
Fächervergleich. Insbesondere die Befunde für das Fach Biologie decken sich mit bisherigen 
Untersuchungen. So wird generell von höherem Fachinteresse in Biologie ausgegangen und es 
wird vermutet, dass biologische Themen von den SchülerInnen als weniger abstrakt und das 
Fach insgesamt als weniger anspruchsvoll eingestuft werden, weswegen sich  Interesse leichter 
ausbilden kann, als in Fächern, in denen sich SchülerInnen als weniger kompetent erleben 
(vgl. Gardner, 1998; Gardner & Tamir, 1989; Hoffmann et al., 1998; Krapp & Prenzel, 2011; 
Tamir & Gardner, 1989). 
Während die Ergebnisse in Mathematik und Biologie mit bisherigen Studien 
übereinstimmen, gibt es unerwartete Befunde vor allem im Fach Physik. Dort zeigten sich 
höhere Werte für das Fachinteresse in der Gesamtstichprobe als sie beispielsweise Daniels 
(2008) berichtet. Diese Beobachtung könnte verschiedene Ursachen haben. Zum einen kommt 
ein Treatmenteffekt in der Teilstichprobe der SchülerInnen der Versuchsschule in Frage, der zu 
einer Erhöhung des durchschnittlichen Physikinteresses in der Gesamtstichprobe führt. Um 
diese Vermutung zu stützen, müsste sich im Schulvergleich ein deutlicher Unterschied 
zwischen den Teilstichproben abbilden.  
Alternativ könnte auch die Art und Weise der Datenerhebung für die Unterschiede 
zwischen der vorliegenden Untersuchung und der Studie von Daniels (2008) verantwortlich 
sein. So konnte Daniels durch den gewählten Multitreatment-Multimethod-Ansatz zeigen, dass 
die Messung des topologischen Interesses und des Fachinteresses in verschiedenen Fächern der 
SchülerInnen zum gleichen Zeitpunkt zu unterschiedlichen Abstufungen in den Fächern führen 
kann. Möglicherweise kommt es hier zu einer Überschätzung des Fachinteresses in Physik. 
Eine Überprüfung dieser Annahme könnte jedoch nur erfolgen, wenn auch das topologische 
Interesse gemessen worden wäre.  
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Insgesamt legen die Ausprägungen des Fachinteresses nahe, dass die untersuchte 
SchülerInnengruppe in ihrer Gesamtheit durchaus mit den Stichproben anderer 
Untersuchungen vergleichbar ist. Dies ist ein Hinweis auf die potentielle Übertragbarkeit der 
Ergebnisse auf andere SchülerInnengruppen. Weitere Hinweise darauf können 
geschlechtsspezifische Tendenzen in den Daten liefern. 
11.1.4. Geschlechtsspezifische Unterschiede im Fachinteresse 
Es wurden in der Gesamtstichprobe keine Unterschiede im MNT-Interesse zwischen 
Schülerinnen und Schülern festgestellt. Dies könnte möglicherweise daran liegen, dass bereits 
in der Primarstufe im Sachunterricht keine wesentlichen Interessenunterschiede zwischen 
Schülern und Schülerinnen bestanden. Dieser hat wesentliche naturwissenschaftliche Anteile. 
Wenn die SchülerInnen dort gleichermaßen interessiert sind, könnte dies auch in Klassenstufe 
5 zu annähernd gleichem MNT-Interesse führen.  
Es muss jedoch auch der Messzeitpunkt beachtet werden. Die Befragung fand nicht zu 
Beginn von Klassenstufe 5 statt, da die SchülerInnen für die Messung des Fachinteresses 
ausreichend Erfahrungen mit einem Fach gesammelt haben müssen. Der Befund ist also 
möglicherweise auch auf die Themen oder die Inszenierung des Unterrichts in Klassenstufe 5 
zurückzuführen. Die Module des Faches MNT sind in der Regel biologisch fundiert (bspw. 
Bau, Stoffwechsel und Ökologie von Samenpflanzen, Wirbeltieren, Humanbiologie und 
Gesunderhaltung sowie Bionik). Wenn Lehrkräfte die chemischen und physikalischen Aspekte 
dieser biologischen Themen besonders betonen, dann werden dadurch Schüler und 
Schülerinnen möglicherweise gleichermaßen angesprochen. Eine zu starke Betonung 
physikalischer und chemischer Aspekte könnte sich jedoch auch negativ auf die Interessen der 
SchülerInnen auswirken. Um die geschlechtsspezifische Ausprägung (und Entwicklung) des 
MNT-Interesses besser zu verstehen, sollten weiterführende Untersuchungen zur 
Wahrnehmung des MNT-Unterrichts durch die SchülerInnen vorgenommen werden. 
In Klassenstufe 7 entsprachen die Befunde für das Biologie-, Mathematik- und 
Physikinteresse weitestgehend den Erwartungen. Das Biologieinteresse der Schülerinnen lag 
leicht über dem der Schüler. Das Mathematik- und Physikinteresse der Schüler lag hingegen 
leicht über dem der Schülerinnen. Derartige Geschlechterdifferenzen wurden beispielsweise 
auch bei Häußler & Hoffmann (2000), Labudde et al. (2000) sowie Daniels (2008) berichtet. 
Als Ursachen für derartige Differenzen wurden unter anderem Einflüsse von 
Geschlechterrollen, des fachspezifischen Selbstkonzepts sowie intra- und interindividueller 
Vergleiche diskutiert (vgl. Daniels, 2008; Hannover & Kessels, 2004; Todt & Schreiber, 1998). 




Die Überlegungen zum möglichen Einfluss des fachspezifischen Selbstkonzeptes werden in der 
Diskussion zu Evaluationsschwerpunkt III weiter ausgeführt. 
Die fach- und geschlechtsspezifischen Vergleiche der Interessenwerte in der 
Gesamtstichprobe entsprachen weitestgehend den erwarteten Beobachtungen. Es wird 
insgesamt davon ausgegangen, dass sich die Gesamtstichprobe in ihren fach- und 
geschlechtsspezifischen Interessen nicht wesentlich von den Stichproben in bisherigen 
empirischen Untersuchungen unterscheidet. Diese Erkenntnis wird als wichtige Grundlage für 
die weiterführende Ergebnisdiskussion betrachtet. Wären bereits hier deutliche Unterschiede 
zwischen den Erwartungen und den empirischen Befunden aufgetreten, so wäre es fraglich, 
inwiefern die weiteren Ergebnisse über die untersuchte Stichprobe hinaus verallgemeinert 
werden könnten. 
11.1.5. Schulspezifische Unterschiede im Fachinteresse 
Es sollte überprüft werden, inwiefern bereits in Klassenstufe 5 eine Vorselektion der 
SchülerInnen beim Übergang in die Sekundarstufe I stattfand. Es wurde erwartet, dass sich 
insbesondere SchülerInnen mit stärker ausgeprägtem mathematisch-naturwissenschaftlichen 
Interesse für den Übergang an die Versuchsschule entscheiden. Für die Überprüfung dieser 
Annahme wäre eine Vergleichsschule im selben Einzugsbereich optimal. Aus 
schulorganisatorischen Gründen konnte jedoch nur eine Vergleichsschule aus dem gleichen 
Landkreis in die Untersuchung einbezogen werden, die mit der Versuchsschule nur bedingt um 
SchülerInnen konkurriert. Damit ist zwar ein Vergleich des Ausgangsinteresses in Klassenstufe 
5 möglich, jedoch kann dieser nur unter der Einschränkung erfolgen, dass die zu vergleichenden 
SchülerInnen möglicherweise nicht der gleichen Grundgesamtheit entstammen. 
Sowohl theoretische Vorüberlegungen als auch empirische Befunde (vgl. Bøe, 2011; 
Maltese & Tai, 2011; Köller et al., 2001; Roeder & Gruehn, 1996) legen einen Einfluss des 
Fachinteresses auf schulische Wahlentscheidungen nahe. Es wurde dementsprechend davon 
ausgegangen, dass SchülerInnen mit höherem mathematisch-naturwissenschaftlichen Interesse 
eher an die Versuchsschule übergehen als an die Vergleichsschule und, dass sich dies an den 
Interessenwerten in Klassenstufe 5 zeigen lässt. Ein derartiger Befund ließe einerseits darauf 
schließen, dass die Kooperationsmaßnahmen der Versuchsschule im Primarbereich Wirkung 
zeigen. Andererseits würde eine derartige Vorselektion jedoch auch bedeuten, dass die weiteren 
Ergebnisse für die untersuchte Stichprobe nicht ohne Weiteres auf andere Gruppen von 
SchülerInnen beziehungsweise andere Gymnasien übertragbar wären. 
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In Klassenstufe 5 lag das durchschnittliche MNT-Interesse der SchülerInnen der 
Versuchsschule über dem MNT-Interesse der SchülerInnen der Vergleichsschule. In 
Mathematik waren hingegen keine Unterschiede im Fachinteresse nachweisbar, die auf die 
Schulzugehörigkeit zurückgeführt werden können. 
Für das stärker ausgeprägte MNT-Interesse der SchülerInnen der Versuchsschule 
kommen verschiedene Erklärungen infrage, wie beispielsweise die Kollaboration mit den 
Grundschulen oder die Bildungsempfehlung der Grundschullehrkräfte. Die Versuchsschule 
kooperierte mit den Primarschulen im Einzugsbereich. Durch diese Kooperation könnte das 
Interesse der GrundschülerInnen positiv beeinflusst und interessierte SchülerInnen sowie deren 
Eltern auf die Versuchsschule aufmerksam gemacht worden sein. Die Bildungsempfehlung der 
Grundschullehrkräfte ist von der Leistung der SchülerInnen abhängig. Wenn generell 
leistungsstärkere SchülerInnen an die Versuchsschule übergehen würden, könnte dies indirekt 
auch dazu führen, dass das durchschnittliche Interesse in MNT höher ausfällt als in anderen 
Gruppen. 
Daneben kommen andere Kontextbedingungen als Einflussfaktoren der Schulwahl in 
Frage, wie beispielsweise die Lage der Schule, Anzahl und Schule der Geschwister, die 
Entfernung zum Wohnort, die Anbindung der Schule an öffentliche Verkehrsmittel und der 
tägliche Arbeitsweg der Eltern. Da die Versuchsschule und die Vergleichsschule in 
unterschiedlichen Städten liegen, können derartige Einflussfaktoren nicht ausgeschlossen 
werden. Ebenso kann nicht ausgeschlossen werden, dass die generellen sozioökonomischen 
Rahmenbedingungen im Einzugsbereich der Schule für eine Vorselektion interessierter 
SchülerInnen sorgen. Es handelt sich um eine Universitätsstadt mit naturwissenschaftlich-
technischem Schwerpunkt. Es ist möglich, dass dies auch Auswirkungen auf Vorerfahrungen 
vieler SchülerInnen im Umgang mit mathematisch-naturwissenschaftlichen und technischen 
Themen hat und die SchülerInnen entsprechend interessierter sind als SchülerInnen aus anderen 
Städten.  
Nimmt man die Wirksamkeit des sozioökonomischen Umfeldes oder der Kollaboration 
der Versuchsschulen mit den Grundschulen an, so sollten sich Interessenunterschiede jedoch 
auch in Mathematik zeigen. Im Gegensatz zu MNT bestehen in Mathematik keine 
Interessenunterschiede in Abhängigkeit der Schulzugehörigkeit. Dieser Befund könnte 
einerseits dadurch verursacht werden, dass sich die Förder- und Werbemaßnahmen in den 
Grundschulen stärker auf naturwissenschaftliche Aspekte beziehen und damit eine 
Vorselektion der SchülerInnen nur im Bereich Naturwissenschaften stattfindet, nicht jedoch in 
Mathematik. Andererseits könnte angenommen werden, dass der Erhebungszeitpunkt einen 




Einfluss auf die Befunde in MNT und Mathematik hatte. Es war nicht möglich, im Vorfeld des 
Übergangs an die weiterführenden Schulen das Interesse der SchülerInnen zu erfassen. Die hier 
post-hoc verglichenen gruppenspezifischen Mittelwerte könnten also bereits durch Erfahrungen 
der SchülerInnen mit MNT und Mathematik in der ersten Schuljahreshälfte beeinflusst sein. So 
könnten die Unterschiede in MNT daraus resultieren, dass der anfängliche MNT-Unterricht an 
der Versuchsschule positiver im Hinblick auf die Befriedigung psychologischer 
Grundbedürfnisse wirkt, oder dass schulspezifische Fördermaßnahmen im Rahmen des 
mathematisch-naturwissenschaftlichen Profils bereits Wirkung gezeigt haben. 
Es wird deutlich, dass die Ergebnisse zur Ausprägung des Fachinteresses im 
Schulvergleich keine abschließende Beurteilung bezüglich des Vorhandenseins eines 
Selektionsmechanismus zulassen. Wenn ein Effekt vorhanden ist, dann wäre dieser als klein 
einzustufen und ausschließlich für MNT anzunehmen. In Anbetracht der angeführten 
alternativen Erklärungen ist es wahrscheinlich, dass selbst ein vorhandener Effekt nicht zu 
nennenswerten Verzerrungen in der Stichprobenzusammensetzung führt und die Ergebnisse 
unter gegebener Vorsicht auch auf andere Gruppen von SchülerInnen übertragen werden 
können. Für die Einschätzung der Wirksamkeit des Selektionsmechanismus war darüber hinaus 
weniger die Vorselektion der SchülerInnen beim Übergang an die Versuchsschule bedeutsam, 
sondern deren Kurswahl in Doppeljahrgangsstufe 5/6. Die diesbezüglichen Befunde sollen im 
Folgenden diskutiert werden. 
11.1.6. Kurswahlbedingte Unterschiede im Fachinteresse 
Beim Übergang an die Versuchsschule wurde die Ausprägung des Fachinteresses in 
Abhängigkeit der Kurswahl untersucht, um Hinweise über die Wirksamkeit des 
Selektionsmechanismus an der Versuchsschule abzuleiten. Es wurde angenommen, dass durch 
die Bereitstellung von Wahlmöglichkeiten beim Übergang in Klassenstufe 5 eine 
interessenbedingte Selektion der SchülerInnen ermöglicht wird und dass diese, je nach 
vorherigem Interesse das mathematisch-naturwissenschaftliche Profil oder das musikalisch-
künstlerische Profil wählen. Die Befundlage für das Fach MNT widerspricht dieser Vermutung. 
Das Interesse der SchülerInnen an der Versuchsschule lag zwar insgesamt über dem der 
SchülerInnen der Vergleichsschule. Es bestanden aber keine Unterschiede zwischen den 
SchülerInnen im mathematisch-naturwissenschaftlichen Profil und dem musikalisch-
künstlerischen Profil. Es konnte also keine interessenbedingte Selektion in MNT nachgewiesen 
werden. 
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In Mathematik gab es hingegen Unterschiede zwischen den SchülerInnen im mathematisch-
naturwissenschaftlichen Profil und im musikalisch-künstlerischen Profil. Das 
Mathematikinteresse der SchülerInnen im mathematisch-naturwissenschaftlichen Profil lag auf 
dem der SchülerInnen der Vergleichsschule. Dies spricht weniger dafür, dass sich besonders 
interessierte SchülerInnen für das mathematisch-naturwissenschaftliche Profil entscheiden. 
Vielmehr entscheiden sich SchülerInnen mit gering ausgeprägtem Interesse gegen das 
mathematisch-naturwissenschaftliche Profil. Die unterschiedlichen Befunde in MNT- und 
Mathematik lassen sich möglicherweise durch die Vorerfahrungen der SchülerInnen mit den 
Fächern erklären. MNT ist für die SchülerInnen ein neues Fach. Der Neuigkeitswert des Faches 
MNT könnte dafür sorgen, dass das Fach für alle SchülerInnen interessant ist, unabhängig 
davon, ob sie das mathematisch-naturwissenschaftliche oder das musikalisch-künstlerische 
Profil wählen. Demgegenüber haben die SchülerInnen bereits seit Beginn der Grundschule 
Mathematikunterricht. Es könnte ein Differenzierungsprozess eingesetzt haben, der sich in den 
unterschiedlichen Interessen der SchülerInnen im mathematisch-naturwissenschaftlichen Profil 
und im musikalisch-künstlerischen Profil abbildet. 
In Klassenstufe 7 lag das Fachinteresse der SchülerInnen in allen Fächern in den Klassen 
besonderer Profilierung über dem Fachinteresse der SchülerInnen im mathematisch-
naturwissenschaftlichen Profil. In Mathematik lag es zudem über dem der SchülerInnen im 
musisch-künstlerischen Profil. Es gab in keinem der Fächer Unterschiede zwischen den 
SchülerInnen im mathematisch-naturwissenschaftlichen Profil und im musikalisch-
künstlerischen Profil. Da die Interessenunterschiede in allen untersuchten Fächern auftraten, ist 
davon auszugehen, dass der Selektionsprozess in den Klassen besonderer Profilierung 
fachunabhängig ist. Im Gegensatz dazu konnte weder in Klassenstufe 5/6 noch 7/8 eine 
konsistente interessenbasierte Selektion zwischen den SchülerInnen im mathematisch-
naturwissenschaftlichen und musikalisch-künstlerischen Profil nachgewiesen werden. Dies 
könnte aber auch auf die geringe Stichprobengröße und die damit verbundene große Varianz in 
den Messwerten der SchülerInnen im musikalisch-künstlerischen Profil zurückgeführt werden. 
Die Beobachtung, dass sich das Interesse der SchülerInnen in den Klassen besonderer 
Profilierung und den anderen Gruppen in Abhängigkeit der Kurswahl unterscheidet, liefert 
einen ersten Hinweis für die partielle Wirksamkeit des Mechanismus zumindest in Klassenstufe 
7. Es muss allerdings noch geklärt werden, ob die beobachteten Interessenunterschiede in den 
Gruppen tatsächlich auf interessenbedingte Selbstselektion zurückgeführt werden können, oder 
ob sie lediglich Begleiterscheinungen des Wahlverhaltens der SchülerInnen darstellen. Dazu 
werden im Folgenden die Ergebnisse der logistischen Regressionsanalysen diskutiert. 




11.2. Befundlage zum Einfluss des Fachinteresses auf das Kurswahlverhalten 
Im Rahmen von Evaluationsschwerpunkt II wurde der Einfluss des Fachinteresses, des 
fachspezifischen Selbstkonzepts und des Geschlechts auf das Kurswahlverhalten der 
SchülerInnen beim Übergang in Klassenstufe 7 und 9 untersucht. Folgende Forschungsfragen 
lagen der Untersuchung zugrunde: 
• Welche Kurse wählen die SchülerInnen der Versuchsschule beim Übergang in 
Klassenstufe 7 und Klassenstufe 9? 
• Inwiefern beeinflussen das Geschlecht, das Fachinteresse und das fachspezifische 
Selbstkonzept das Wahlverhalten der SchülerInnen beim Übergang in Klassenstufe 7 
und Klassenstufe 9? 
Die Beantwortung der Forschungsfragen erfolgte auf Basis der Fragebogen- und der 
Beobachtungsdaten zur Kurswahl mithilfe logistischer Regressionsanalysen. Gemeinsam mit 
den bisher diskutierten Befunden sollen Rückschlüsse über die Wirksamkeit der 
interessenbasierten Selbstselektion gezogen werden. Zunächst werden nochmals die im Vorfeld 
formulierten Indikatoren beschrieben. Im Anschluss werden die Ergebnisse zusammenfassend 
dargestellt und diskutiert.  
11.2.1. Erwartete Beobachtungen und Indikatoren für die Wirksamkeit der interessenbasierten 
Selbstselektion 
Die theoretische Fundierung der interessenbasierten Selbstselektion erfolgte auf Basis des 
erweiterten Erwartungs-mal-Wert-Modells (Eccles & Wigfield, 2002; Wigfield & Eccles, 
2000). Es wurde angenommen, dass Fachinteresse das leistungsbezogene Wahlverhalten, 
beispielsweise bei der Wahl von Profilierungsangeboten, beeinflusst. Diverse empirische 
Befunde unterstützen diese Annahme (vgl. Bøe, 2011; Bøe et al., 2011; Köller et al., 2001; 
Roeder & Gruehn, 1996). Die Befunde beziehen sich zumeist auf die Wahl von 
Oberstufenkursen und Studienfächern. Es wurde davon ausgegangen, dass eine Erweiterung 
auf die frühe Sekundarstufe I möglich ist. In der vorliegenden Untersuchung wurde 
insbesondere davon ausgegangen, dass das Fachinteresse, die Schulleistung und das 
fachspezifische Selbstkonzept die Kurswahl beim Übergang in Klassenstufe 7 und 9 
beeinflusst.  
Höheres Fachinteresse und höheres fachspezifisches Selbstkonzept in den 
mathematisch-naturwissenschaftlichen Fächern sollten mit der Einwahl in die Klassen 
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besonderer Profilierung und in das mathematisch-naturwissenschaftliche Profil in Klassenstufe 
7 einhergehen. In Klassenstufe 9 sollten sich interessierte SchülerInnen mit größerer 
Wahrscheinlichkeit in die Spezialklassen und naturwissenschaftlich-technische 
Wahlpflichtfächer einwählen.  In Anlehnung an Maltese & Tai (2011) sowie Federman (2007) 
wurde davon ausgegangen, dass das Wahlverhalten der SchülerInnen eine gewisse 
Nachhaltigkeit aufweist. SchülerInnen, die einmal ein naturwissenschaftliches 
Profilierungsangebot gewählt haben, sollten auch in Zukunft eher Entscheidungen zugunsten 
entsprechender Vertiefungsangebote treffen. 
11.2.2. Zusammenfassung der Ergebnisse 
Die Ergebnisse bezüglich Evaluationsschwerpunkt II lassen sich wie folgt zusammenfassen. Im 
Kurswahlverhalten der SchülerInnen zeigten sich deutliche Zahlenverhältnisse. In Klassenstufe 
7 wählten die meisten SchülerInnen das mathematisch-naturwissenschaftliche Profil. Weniger 
SchülerInnen wählten die Klassen besonderer Profilierung. Das musikalisch-künstlerische 
Profil wurde nur von sehr wenigen SchülerInnen gewählt. Das Geschlechterverhältnis war in 
den Klassen besonderer Profilierung ausgeglichen. Im mathematisch-naturwissenschaftlichen 
Profil war der Anteil an Schülern etwas höher als der Anteil der Schülerinnen. Im musikalisch-
künstlerischen Profil war der Anteil an Schülerinnen deutlich höher als der Anteil der Schüler. 
In Klassenstufe 9 wählte sich der größte Anteil der SchülerInnen in ein 
naturwissenschaftlich-technisches Wahlpflichtfach ein. Der Anteil der SchülerInnen, die sich 
in die Spezialklassen einwählten und die ein nicht-naturwissenschaftliches Wahlpflichtfach 
belegten, war in etwa gleich groß. Das Geschlechterverhältnis entsprach in etwa dem in 
Klassenstufe 7. Der Anteil der Schüler im naturwissenschaftlichen Wahlpflichtfach war etwas 
höher als der Anteil der Schülerinnen. In den Spezialklassen war das Verhältnis von Schülern 
und Schülerinnen ausgeglichen. Ein nicht-naturwissenschaftliches Wahlpflichtfach wählten 
anteilig mehr Schülerinnen als Schüler. 
Es wurde im Wahlverhalten der SchülerInnen eine gewisse Konstanz festgestellt. 
SchülerInnen, die in Klassenstufe 5 und 6 im mathematisch-naturwissenschaftlichen Profil 
lernten, wählten beim Übergang in Klassenstufe 7 vorzugsweise das mathematisch-
naturwissenschaftliche Profil oder die Klassen besonderer Profilierung. SchülerInnen im 
musikalisch-künstlerischen Profil verblieben auch beim Übergang in Klassenstufe 7 zumeist in 
diesem. Beim Übergang in Klassenstufe 9 war ebenfalls festzustellen, dass SchülerInnen, die 
sich einmal in ein bestimmtes Profil einwählten, in der Regel in diesem verblieben. 
SchülerInnen der Klassen besonderer Profilierung wählten sich mit größerer 




Wahrscheinlichkeit in die Spezialklassen ein. SchülerInnen im mathematisch-
naturwissenschaftlichen Profil wählten mit größerer Wahrscheinlichkeit ein 
naturwissenschaftlich-technisches Wahlpflichtfach. SchülerInnen im musikalisch-
künstlerischen Profil wählten mit größerer Wahrscheinlichkeit ein nicht-
naturwissenschaftliches Wahlpflichtfach. Es wurden allerdings auch ein größerer Anteil an 
SchülerInnen beobachtet, die aus dem mathematisch-naturwissenschaftlichen Profil in ein 
nicht-naturwissenschaftliches Wahlpflichtfach übergingen. 
Das MNT-Interesse und das Selbstkonzept in Mathematik hatten Einfluss auf die 
Kurswahl in Klassenstufe 7. Der Einfluss des MNT-Interesses war etwas schwächer als der des 
Selbstkonzeptes in Mathematik. Es konnte kein Einfluss des Selbstkonzepts in MNT, des 
Interesses in Mathematik und des Geschlechts nachgewiesen werden. Die Kurswahl in 
Klassenstufe 9 wurde maßgeblich durch das Fachinteresse und das fachspezifische 
Selbstkonzept in Mathematik beeinflusst. Das Geschlecht beeinflusste, wie stark sich das 
Selbstkonzept auf die Kurswahl auswirkte. Es konnte weder ein Einfluss des Fachinteresses 
noch des fachspezifischen Selbstkonzepts in Biologie und Physik nachgewiesen werden. 
11.2.3. Persistenz der SchülerInnen in ihrem Einwahlverhalten und mögliche Wahlmotive 
Es deutet sich an, dass im Kontext des Schulversuchs die frühe Wahl eines 
naturwissenschaftlichen Profils positiv auf den Verbleib im naturwissenschaftlichen Bereich 
wirken kann. Viele SchülerInnen, die sich für die Klassen besonderer Profilierung in Klasse 7 
entschieden, belegten zuvor das mathematisch-naturwissenschaftliche Profil. Analog dazu 
entstammen die meisten SchülerInnen in der Spezialklasse in Klassenstufe 9 aus der Klasse 
besonderer Profilierung. Die Befunde stimmen mit denen bisheriger Studien überein 
(vgl. Federman, 2007; Maltese & Tai, 2011). Berücksichtigt man die Ergebnisse aus dem ersten 
Evaluationsschwerpunkt, bleibt jedoch fraglich, inwiefern das Verbleiben im mathematisch-
naturwissenschaftlichen Profil tatsächlich als Entscheidung für den mathematisch-
naturwissenschaftlichen Bereich gedeutet werden kann und nicht eher als Entscheidung gegen 
das musikalisch-künstlerische Profil gedeutet werden muss.  
Unabhängig davon wird angenommen, dass in der frühen Sekundarstufe I bestimmte 
Faktoren die Kurswahl stärker beeinflussen, als beispielsweise beim Übergang in die 
gymnasiale Oberstufe. So berichten beispielsweise Roeder & Gruehn (1996) von geringem 
Einfluss des Wahlverhaltens von Peers, wenn SchülerInnen Schwerpunkte in der gymnasialen 
Oberstufenkurse wählen. Aus entwicklungspsychologischer Perspektive ist es möglich, dass 
das Wahlverhalten von Peers SchülerInnen in Klassenstufe 7 stärker beeinflusst als in 
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Klassenstufe 11. Daniels (2008) konnte zwar keinen direkten Einfluss derartiger sozialer 
Faktoren auf die Interessenentwicklung nachweisen. Dennoch können indirekte Effekte, 
vermittelt über die Kurswahl, nicht ausgeschlossen werden. Generell erscheint es deswegen 
sinnvoll, die Kurswahlmotive der SchülerInnen, analog zum Vorgehen bei Roeder & Gruehn 
(1996, 1997), weiterführend zu untersuchen, beispielsweise im Rahmen von Interviews oder 
Gruppendiskussionen mit SchülerInnen, in denen diese ihr Wahlverhalten reflektieren und 
begründen. 
11.2.4. Einflussfaktoren der Kurswahl in Klassenstufe 7 
In Klassenstufe 7 zeigte sich ein Einfluss des MNT-Interesses auf das Kurswahlverhalten. Dies 
stimmt mit den theoretischen Vorannahmen und bisherigen Studien zur Kurswahl, 
beispielsweise in der Oberstufe überein. Bøe (2011) und Roeder & Gruehn (1996) erfassten 
verschiedene fachunspezifische Einflussfaktoren durch Selbstauskunft. Die SchülerInnen 
gaben dabei direkt an, welche Faktoren ihre Wahl beeinflussten. Interesse war einer dieser 
Faktoren. Hier wurde der Einfluss des fachspezifischen Interesses mittels eigenständiger Skala 
im Vorfeld der anstehenden Kurswahl gemessen. Die Konvergenz der Ergebnisse legt einen 
Einfluss des Interesses unabhängig von der gewählten Erhebungsmethode nahe. Das Vorgehen 
in dieser Untersuchung ermöglicht zusätzlich eine direkte Quantifizierung der Einflussgrößen. 
Auch der Einfluss des Selbstkonzeptes in Mathematik stimmt mit den theoretischen 
Annahmen überein. Eccles (1987) geht zwar davon aus, dass sich die Wertkomponente (das 
Interesse) eher zur Vorhersage von Kurswahlverhalten eignet, als die Erwartungskomponente 
(hier repräsentiert durch das fachspezifische Selbstkonzept). Sie schließt den Einfluss der 
Erwartungskomponente jedoch nicht grundsätzlich aus. Auch bei Roeder & Gruehn (1996) 
wird die Entfaltung persönlicher Stärken als wesentliches Kurswahlmotiv beschrieben.  
Es bleibt allerdings zu klären, warum kein Einfluss des Selbstkonzepts in MNT sowie 
des Interesses in Mathematik nachgewiesen werden konnte. Hier liegt die Vermutung nahe, 
dass die fachspezifischen Anforderungen den Einfluss des Interesses und des Selbstkonzepts 
auf die Kurswahl moderieren. So gehen Köller et al. (2001) beispielsweise davon aus, dass der 
Mathematikunterricht in der ersten Hälfte der Sekundarstufe I stärker vorstrukturiert ist, 
weswegen Erwartungen in Bezug auf den Unterricht stärker durch Leistungsmotive und 
persönliche Erfolgserwartungen statt durch Interessen geprägt werden. Treten in der 
Wahrnehmung eines Faches Interessen gegenüber Erfolgserwartungen in den Hintergrund, so 
könnte sich dies auch in unterschiedlich starken Einflüssen des Interesses und des 
Selbstkonzeptes auf das individuelle Wahlverhalten zeigen. Analog dazu kann davon 




ausgegangen werden, dass MNT als vergleichsweise wenig abstraktes und leicht zugängliches 
Fach wahrgenommen wird. Entsprechend treten individuelle Erfolgserwartungen in den 
Hintergrund, sind nicht so stark ausdifferenziert wie beispielsweise in Mathematik (vgl. auch 
Marsh et al., 2005), und beeinflussen dadurch das Kurswahlverhalten nicht.  
11.2.5. Einflussfaktoren der Kurswahl in Klassenstufe 9 
In Klassenstufe 9 konnte lediglich der Nachweis erbracht werden, dass das Fachinteresse und 
das fachspezifische Selbstkonzept in Mathematik die Kurswahl beeinflussen, wobei der 
Einfluss des Selbstkonzepts durch das Geschlecht moderiert wurde. Dieser Befund war 
überraschend, da ein Einfluss des Selbstkonzepts und des Interesses in allen 
naturwissenschaftlichen Fächern erwartet wurde.  
Als Ursache für diesen Befund könnte analog zu Klassenstufe 7 angenommen werden, 
dass die Wahrnehmung der fachspezifischen Anforderungen dafür verantwortlich ist, ob das 
Selbstkonzept oder das Interesse an einem Fach Einfluss auf die Kurswahl nehmen. Mit Blick 
auf die ähnlichen Anforderungen und die vergleichbare Komplexität des Mathematik- und 
Physikunterrichts erscheint diese Erklärung jedoch nicht plausibel. Darüber hinaus könnte nicht 
erklärt werden, warum das Kurswahlverhalten gleichzeitig durch das Interesse und das 
Selbstkonzept in Mathematik beeinflusst wurde und nicht nur durch eine der beiden Variablen. 
Möglicherweise ist der Befund stattdessen darauf zurückzuführen, dass die Förderung 
in den Fächern unterschiedlich intensiv war. Den SchülerInnen in den Klassen besonderer 
Profilierung stand in Mathematik deutlich mehr Lernzeit zur Verfügung als in den anderen 
Gruppen. Sie hatten mehr Zeit, um Kompetenzen zu entwickeln und mit Herausforderungen 
erfolgreich umzugehen (vgl. Köller et al., 2001). Dies könnte insbesondere in Mathematik dazu 
geführt haben, dass deutliche Differenzen im Interesse und im Selbstkonzept zwischen den 
SchülerInnen der Klassen besonderer Profilierung und den anderen Gruppen entstanden. Diese 
würden dann bei der Vorhersage des Wahlverhaltens entsprechend stärker ins Gewicht fallen. 
Die geringere Intensität der Förderung in Physik und Biologie würde dementsprechend 
erklären, warum das Interesse und Selbstkonzept in beiden Fächern keinen Einfluss auf die 
Kurswahl hatte.  
Die Annahme, dass sich die Intensität der fachspezifischen Förderung darauf auswirkte, 
welche Faktoren die Kurswahl in Klassenstufe 9 beeinflussten, erklärt jedoch nicht den 
mediirenden des Geschlechts auf den Effekt des Selbstkonzepts. Dieser könnte stattdessen 
durch geschlechtsspezifische Differenzen im Selbstkonzept erklärt werden. Möglicherweise 
lagen bei Schülerinnen schlicht größere Differenzen im Selbstkonzept vor als bei Schülern. 
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Insgesamt scheinen sich die Befunde zur Kurswahl in Klassenstufe 9 jedoch nicht 
anhand eines einheitlichen Theoriebezugs erklären zu lassen. In jedem Fall sollten hier 
weiterführende Untersuchungen vorgenommen werden, beispielsweise zur Ausprägung des 
fachspezifischen Selbstkonzeptes mittels gruppenspezifischer Vergleiche. Auch wenn die 
detaillierte Analyse der Selbstkonzeptmesswerte nicht im Fokus dieser Untersuchung lag, kann 
eine weiterführende Analyse der bereits gesammelten Daten einen Beitrag zum Verständnis des 
Wahlverhaltens in Klassenstufe 9 liefern. 
Neben der Wahrnehmung fachspezifischer Anforderungen durch die SchülerInnen und 
der Intensität der Förderung kommen weitere Ursachen für den unterschiedlichen Einfluss der 
fachspezifischen Messwerte auf die Kurswahl in Frage. Insbesondere die zugeschriebene 
Wichtigkeit und die zukünftige Relevanz der Fächer für die weitere (schulische) Ausbildung 
erscheinen als wichtige Faktoren (vgl. Federmann, 2007). So müssen alle SchülerInnen 
unabhängig von ihrer Kurswahl in Klassenstufe 9 in der gymnasialen Oberstufe das Fach 
Mathematik belegen. Physik und Biologie können hingegen von ihnen beim Übergang in die 
gymnasiale Oberstufe abgewählt werden. Das Wissen darum, dass Mathematik auch später 
nicht abgewählt werden kann, könnte bewusst oder unbewusst das Wahlverhalten in 
Klassenstufe 9 beeinflussen und für einen verstärkten Einfluss des Fachinteresses und 
Selbstkonzepts in Mathematik sorgen. 
Die geschätzten Wahrscheinlichkeiten für die Kurswahl der SchülerInnen legen nahe, 
dass mittelstarke Ausprägungen des Interesses und Selbstkonzepts mit dem Verbleib im 
mathematisch-naturwissenschaftlichen Profil einhergehen. Dies bestärkt die Vermutung, dass 
sich das mathematisch-naturwissenschaftliche Profil von den SchülerInnen eher als 
Standardweg der schulischen Ausbildung wahrgenommen wird. Das deutet an, dass nur eine 
deutliche Förderung der Interessen und des Selbstkonzepts auch zur Selektion der SchülerInnen 
führen kann. Vor diesem Hintergrund erscheinen Maßnahmen in der frühen Sekundarstufe I 
besonders relevant, die insbesondere das mathematische Fachinteresse und Selbstkonzept 
fördern. 
Die bisher beschriebenen Befunde zum zweiten Evaluationsschwerpunkt unterliegen 
einigen Einschränkungen. So erklären die untersuchten Regressionsmodelle zwar einen 
hinreichend großen Anteil der Varianz im Wahlverhalten der SchülerInnen, im Vergleich zu 
den Nullmodellen konnte jedoch nur eine begrenzte Verbesserung der Vorhersagekraft erreicht 
werden. Es ist davon auszugehen, dass eine Vielzahl der Variablen, welche die Kurswahl in der 
Sekundarstufe I beeinflussen, in die vorliegende Untersuchung nicht mit einbezogen werden 
konnten. Insbesondere die Einschätzung der Wichtigkeit der jeweiligen Fächer für die 




zukünftige Planung der SchülerInnen (vgl. Federman, 2007) sowie die fachspezifische 
Schulleistung hätten die Vorhersagekraft der Modelle wesentlich verbessern können. Darüber 
hinaus muss nochmals darauf hingewiesen werden, dass die Einwahl in die Spezialklassen in 
Klassenstufe 9 von einem Bewerbungsverfahren abhängig war. Dieses könnte eine zusätzliche 
Varianzquelle und möglicherweise auch eine Ursache für systematische Verzerrungen der 
Messwerte darstellen. 
11.3. Befundlage zum Zusammenhang von Fachinteresse und Selbstkonzept 
Im Rahmen von Evaluationsschwerpunkt III wurde der Zusammenhang von Fachinteresse und 
fachspezifischem Selbstkonzept zu den jeweiligen Messzeitpunkten sowie die gegenseitige 
Beeinflussung im Zeitverlauf untersucht. Folgende Forschungsfragen lagen der Untersuchung 
zugrunde: 
• Welcher Zusammenhang besteht zwischen dem Fachinteresse und dem 
fachspezifischen Selbstkonzept in Mathematik und MNT in den Klassenstufen 5 und 6? 
• Welcher Zusammenhang besteht zwischen dem Fachinteresse und dem 
fachspezifischen Selbstkonzept in Mathematik, MNT, Biologie und Physik in den 
Klassenstufen 6 und 7? 
 
Die Beantwortung der Forschungsfragen erfolgte mithilfe pfadanalytischer Verfahren. Durch 
die Beantwortung sollten Rückschlüsse über die Wirksamkeit der Fördermaßnahmen im 
Doppeljahrgang 5/6 sowie 7/8 gezogen werden. Die Ergebnisse für Klassenstufe 5/6 und 6/7 
werden getrennt voneinander diskutiert, nachdem die Indikatoren für die Wirksamkeit der 
Fördermaßnahmen wiederholt und die Ergebnisse kurz zusammengefasst wurden.  
11.3.1. Erwartete Beobachtungen und Indikatoren für die Wirksamkeit des Profilunterrichts 
und der Klassen besonderer Profilierung 
Vor dem Hintergrund des erweiterten Erwartungs-mal-Wert Modells (Eccles & Wigfield, 
2002), der POI (Krapp & Prenzel, 2011) sowie der SDT (Deci & Ryan, 1985; Ferdinand, 2014) 
wurden einige Annahmen über die Zusammenhänge von Fachinteresse und fachspezifischem 
Selbstkonzept im Kontext des Schulversuchs abgeleitet. Es wurde davon ausgegangen, dass 
SchülerInnen im Fachunterricht vielfältige Erfahrungen mit den Themen und fachtypischen 
Arbeitsweisen sammeln und individuelles Interesse an den Fächern entwickeln. Weiterhin 
wurde davon ausgegangen, dass SchülerInnen in Auseinandersetzung mit Lernaufgaben und 
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Leistungskontrollen Rückmeldungen über ihre Leistungen erhalten. Diese Rückmeldungen 
beeinflussen die individuellen Ziele der SchülerInnen, ihre Selbstschemata sowie ihre 
fähigkeitsbezogenen Überzeugungen, und nachgelagert auch ihre individuellen Interessen. Sie 
vergleichen ihre Leistungen mit den eigenen Leistungen in anderen Fächern und denen ihrer 
MitschülerInnen. Dadurch entwickeln sie fachspezifische Selbstkonzepte 
(vgl. Marsh et al., 2014; Möller et al, 2016; Möller & Köller, 2004; Möller & Marsh, 2013; 
Möller et al, 2014). Diese wirken sich, gemeinsam mit den Interessen der SchülerInnen, auf 
zukünftiges leistungsbezogenes Wahlverhalten aus. 
Ein ausgeprägtes Selbstkonzept sollte also positiv auf die Interessenentwicklung 
wirken. Ebenso sollte ausgeprägtes Fachinteresse dazu führen, dass sich SchülerInnen mehr mit 
den Themen auseinandersetzen, komplexere Aufgaben lösen und sich als kompetenter 
wahrnehmen, d.h. ein positives fachspezifisches Selbstkonzept entwickeln. Aufbauend auf 
diese theoretischen Annahmen und Befunde wurden spezifische Muster in den Daten erwartet.  
Es wurde davon ausgegangen, dass zum gleichen Messzeitpunkt zwischen Interesse und 
Selbstkonzept in einem Fach Zusammenhänge bestehen. Etwas schwächere Zusammenhänge 
sollten sich zwischen dem Fachinteresse in verschiedenen Fächern und dem Selbstkonzept in 
verschiedenen Fächern zeigen. Schwache bis keine Zusammenhänge wurden zwischen 
Interesse und Selbstkonzept verschiedener Fächer erwartet. Es wurde von einer Stabilität der 
Beziehung zwischen den Variablen im Zeitverlauf ausgegangen.  
Darüber hinaus wurde eine positive Beeinflussung des Interesses und des 
Selbstkonzepts im Zeitverlauf erwartet. Ebenso wurde von gegenseitiger positiver 
Beeinflussung des Interesses und des Selbstkonzepts im Zeitverlauf ausgegangen. Im Fokus 
der Analysen stand vor allem die Ausdifferenzierung der Interessen beim Übergang in 
Klassenstufe 7 und der Zusammenhang von Messwerten in MNT und den nachfolgenden 
Messwerten in Biologie und Physik. 
11.3.2. Zusammenfassung der Ergebnisse 
Die Ergebnisse der Pfadanalysen lassen sich wie folgt zusammenfassen. In Klassenstufe 5 
zeigten sich in MNT und Mathematik jeweils positive Zusammenhänge zwischen Fachinteresse 
und fachspezifischen Selbstkonzept. Ebenso gab es positive Zusammenhänge zwischen dem 
Fachinteresse in Mathematik und dem Fachinteresse in MNT sowie zwischen dem 
Selbstkonzept in Mathematik und dem Selbstkonzept in MNT. Zwischen dem Selbstkonzept in 
einem Fach und dem Fachinteresse im anderen Fach bestanden keine Zusammenhänge. Die 
hier beschriebenen Beziehungen der Variablen in Klassenstufe 5 blieben im Zeitverlauf 




vergleichsweise stabil und bildeten sich so auch in Klassenstufe 6 ab. Das Interesse in 
Klassenstufe 5 beeinflusste das Interesse in Klassenstufe 6 positiv. Das Selbstkonzept in 
Klassenstufe 5 beeinflusste das Selbstkonzept in Klassenstufe 6 positiv. Interesse und 
Selbstkonzept beeinflussten sich nicht gegenseitig im Zeitverlauf. 
Auch in Klassenstufe 7 zeigten sich Zusammenhänge zwischen Fachinteresse und 
fachspezifischem Selbstkonzept in Biologie, Physik und Mathematik. Jedoch waren die 
Beziehungen deutlich schwächer ausgeprägt als noch in Klassenstufe 6. Im Zeitverlauf konnte 
in keinem der Fächer ein Einfluss des Fachinteresses auf das Selbstkonzept festgestellt werden. 
Demgegenüber deuteten die Ergebnisse in allen Fächern auf einen Einfluss des Selbstkonzepts 
auf das Fachinteresse hin.  
Zwischen dem MNT-Interesse in Klassenstufe 6 und dem Biologieinteresse in 
Klassenstufe 7 wurde kein Zusammenhang gefunden. Stattdessen wurde das Biologieinteresse 
durch das Selbstkonzept in MNT und das Fachinteresse in Mathematik positiv beeinflusst. Das 
Selbstkonzept in Mathematik hatte hingegen einen negativen Einfluss auf das 
Biologieinteresse. Ebenso bestand zwischen dem Fachinteresse in MNT und dem 
Physikinteresse kein Zusammenhang. Hingegen bestanden Einflüsse durch das Selbstkonzept 
in MNT und das Fachinteresse in Mathematik. Das Mathematikinteresse in Klassenstufe 7 
wurde durch das Mathematikinteresse und Selbstkonzept in Klassenstufe 6 beeinflusst. Das 
Selbstkonzept in Klassenstufe 7 wurde ausschließlich durch das Selbstkonzept in Klassenstufe 
6 beeinflusst. 
11.3.3. Fachinteresse und Selbstkonzept in Klassenstufe 5 und 6 
Die Befunde in Klassenstufe 5 und 6 stimmten größtenteils mit den theoretischen Vorannahmen 
und bestehenden empirischen Befunden überein (Daniels, 2008; Cheung, 2017). Die 
Beziehungen zwischen fachspezifischem Interesse und Selbstkonzept sowie die 
Zusammenhänge zwischen den Variablen zu einem Messzeitpunkt lagen in der erwarteten 
Richtung und Größenordnung vor. Ebenso konnte gezeigt werden, dass die Beziehungen der 
Variablen untereinander im Zeitverlauf stabil waren.  
Der Einfluss des Fachinteresses in Klassenstufe 5 auf das Fachinteresse in Klassenstufe 
6 war etwas schwächer als der Einfluss des fachspezifischen Selbstkonzepts in Klassenstufe 5 
auf das Selbstkonzept in Klassenstufe 6. Zusätzlich zeigten sich in MNT leicht geringere 
Einflussgrößen als in Mathematik. Es ist anzunehmen, dass Fachinteresse eine weniger stabile 
Variable im Zeitverlauf darstellt als das Selbstkonzept. Dies entspricht auch 
entwicklungspsychologischen Ansätzen, die von einer höheren Variabilität der Interessen im 
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frühen Jugendalter ausgehen (vgl. Hannover & Kessels, 2004; Todt & Schreiber, 1998). Das 
Interesse kann möglicherweise durch die unterrichtlichen Erfahrungen der SchülerInnen 
leichter beeinflusst und gefördert werden als das Selbstkonzept. Umgekehrt können Interessen 
leichter abnehmen und nicht so lange aufrechterhalten werden, wenn die unterrichtlichen 
Rahmenbedingungen suboptimal sind. Dieser Befund verweist auch auf die Bedeutung der 
Befriedigung psychologischer Grundbedürfnisse für die langfristige Förderung fachlicher 
Interessen im mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterricht. Die Unterschiedliche Stärke 
der Einflüsse in Mathematik und MNT lassen sich möglicherweise auf die Neuheit des Faches 
zurückführen. Mathematik kennen die SchülerInnen im Gegensatz zu MNT bereits seit Beginn 
der Grundschulzeit. Entsprechend hatten Sie mehr Zeit, um Erfahrungen in dem Fach zu 
sammeln und stabilere Selbstkonzepte auszubilden. 
Ein überraschender Befund in Klassenstufe 5 und 6 war, dass keine gegenseitige 
Beeinflussung von Fachinteresse und Selbstkonzept im Zeitverlauf beobachtet werden konnte. 
Aufbauend auf Marsh et al. (2005) wurde zumindest davon ausgegangen, dass das 
Selbstkonzept das Fachinteresse im Zeitverlauf positiv beeinflusst. Diese untersuchten 
allerdings SchülerInnen der Klassenstufe 7. Möglicherweise sind derartige Einflüsse in der 
frühen Sekundarstufe I noch nicht messbar, da sich die fachspezifischen Selbstkonzepte und 
die Interessen, insbesondere im neu unterrichteten Fach MNT, gerade erst herausbilden. 
Allerdings sprechen die beobachteten Zusammenhänge der Variablen zum gleichen 
Messzeitpunkt sowie die Stabilität der Konstrukte im Zeitverlauf eher gegen diese Annahme. 
Möglicherweise war auch der untersuchte Zeitraum zu kurz, um die gegenseitigen Einflüsse 
nachzuweisen. Darüber hinaus ist es möglich, dass der Einfluss des Interesses auf das 
Selbstkonzept über die Schulleistung mediiert wird. Diese konnte jedoch nicht in das 
vorliegende Modell einbezogen werden.  
11.3.4. Fachinteresse und Selbstkonzept in Klassenstufe 6 und 7 
Die Befundlage in Klassenstufe 7 entspricht nur in Teilen den erwarteten Beobachtungen. Es 
bestanden erwartungsgemäß Zusammenhänge zwischen fachspezifischem Interesse und 
Selbstkonzept in Klassenstufe 7. Ebenso bestanden Beziehungen zwischen dem Interesse in 
den verschiedenen Fächern und dem Selbstkonzept in verschiedenen Fächern. Diese sind 
jedoch insgesamt etwas schwächer ausgeprägt als noch in Klassenstufe 6, was als Hinweis auf 
eine zunehmende Differenzierung des Fachinteresses und Selbstkonzepts im Zeitverlauf 
gedeutet werden kann. Erwartungsgemäß beeinflusste das fachspezifische Selbstkonzept in 




Klassenstufe 6 auch das Fachinteresse in Klassenstufe 7. Dies gilt sowohl für Mathematik als 
auch für MNT, Biologie und Physik. 
Die Befunde zur Beeinflussung des Biologieinteresses durch das MNT-Interesse 
weichen jedoch deutlich von den erwarteten Beobachtungen ab. Der angenommene Einfluss 
konnte nicht nachgewiesen werden, was auf eine deutliche Einschränkung der Wirksamkeit der 
Fördermaßnahmen in Klassenstufe 5 und 6 hinweist. SchülerInnen scheinen MNT und Biologie 
als zwei vollkommen voneinander unabhängige Fächer zu betrachten, obwohl MNT eine 
gezielte Vorbereitung auf die Themen und Arbeitsweisen des Biologieunterrichts darstellen 
soll. 
Eine mögliche Ursache für diesen Befund liegt in der inhaltlichen Ausgestaltung des 
Unterrichts und der Schwerpunktsetzung der Lehrkräfte. Im MNT-Unterricht werden 
biologische Themen auch aus physikalischer und chemischer Perspektive betrachtet. Dies 
könnte dazu führen, dass SchülerInnen den MNT-Unterricht weniger mit den biologischen 
Phänomenen, sondern eher mit deren physikalischen und chemischen Aspekten in Verbindung 
bringen. Für diese Annahme spricht auch die in Evaluationsschwerpunkt I beobachtete 
Geschlechterdifferenz im MNT-Interesse. Schüler interessieren sich stärker für MNT als 
Schülerinnen. Ähnliche Beobachtungen existieren auch im Fach Physik (vgl. Daniels, 2008; 
Häußler & Hoffmann, 1998). Wenn der MNT-Unterricht als stärker physikorientiert 
wahrgenommen würde, dann müsste sich dies allerdings auch in einem Einfluss des MNT-
Interesses auf das Physikinteresse zeigen. Da sich auch dieser Einfluss nicht nachweisen lässt, 
wird davon ausgegangen, dass in der Wahrnehmung der SchülerInnen kein Bezug zwischen 
MNT und Biologie beziehungsweise Physik vorliegt.  
Um die Perspektive des Autors bei der Diskussion dieses überraschenden Befunds zu 
erweitern, wurden die Ergebnisse mit mehreren Lehrkräften der Versuchsschule besprochen. 
Diese führten zwei mögliche Erklärungen an. Die erste Erklärung bezog sich auf die MNT-
Lehrkräfte und ergänzte die Vermutung des Autors, dass die Wahrnehmung des Faches durch 
die SchülerInnen für den Befund verantwortlich sei. Neben Biologielehrkräften unterrichteten 
an der Versuchsschule auch einige Chemielehrkräfte, Physiklehrkräfte und ehemalige 
Lehrkräfte für Polytechnik MNT in Klassenstufe 5 und 6. Dies könnte dafür gesorgt haben, 
dass der Unterricht durch die inhaltliche Schwerpunktsetzung der Lehrkräfte als weniger 
biologisch wahrgenommen wurde. Dies würde den fehlenden Zusammenhang des MNT-
Interesses und des Biologieinteresses erklären, ist aber unwahrscheinlich, da sich stattdessen 
ein Einfluss des MNT-Interesses auf das Physikinteresse zeigen müsste.  
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Eine weitere Erklärung der Lehrkräfte bezog sich auf den Unterricht, den die SchülerInnen in 
den Grundschulen erlebten. Die Lehrkräfte berichteten, dass die SchülerInnen den MNT-
Unterricht möglicherweise als Fortsetzung des Sachkundeunterrichts in der Grundschule 
betrachteten. Eine Überprüfung dieser Annahme war mit den zur Verfügung stehenden Daten 
nicht möglich. Die Befunde legen insgesamt eine weiterführende Untersuchung der 
Wahrnehmung des Fachs MNT aus Perspektive der Lernenden nahe.  
Die Befundlage stellt auch ein Problem für die Fördermaßnahmen des Schulversuchs in 
Klassenstufe 5/6 dar. Wenn durch die Maßnahmen in Klassenstufe 5 und 6 das Fachinteresse 
in MNT gefördert werden soll und sich dadurch auch eine Interessensteigerung in Biologie und 
Physik erhofft wird, dann muss ein Zusammenhang zwischen den fachspezifischen 
Interessenwerten in Klassenstufe 6 und 7 bestehen. Diese konnten nicht nachgewiesen werden. 
Insofern ist anzunehmen, dass die interessenfördernden Maßnahmen in Klassenstufe 5 und 6 
keine nachhaltige Wirkung erzeugen können. Demgegenüber scheint die frühe Förderung des 
fachspezifischen Selbstkonzepts in Mathematik und MNT positiv auf die spätere 
Interessenentwicklung zu wirken, was als Ausgangspunkt für die Überarbeitung der 
Fördermaßnahmen genutzt werden kann. 
11.4. Befundlage zur Interessenentwicklung in der Sekundarstufe I 
Im Rahmen von Evaluationsschwerpunkt IV wurde der Einfluss der Schulzugehörigkeit, des 
Geschlechts und der Kurswahl auf die Interessenentwicklung in Klassenstufe 5 und 6 sowie 7 
und 8 untersucht. Folgende Forschungsfragen lagen der Untersuchung zugrunde: 
• Wie entwickelt sich das Fachinteresse in MNT und Mathematik im Verlauf von 
Klassenstufe 5 und 6? 
• Wie entwickelt sich das Fachinteresse in Biologie, Physik und Mathematik in 
Klassenstufe 7 und 8? 
• Wie beeinflussen das Geschlecht, die Schulzugehörigkeit und das Wahlverhalten der 
SchülerInnen die Interessenentwicklung? 
 
Die Beantwortung der Forschungsfragen erfolgte auf Basis der Fragebogen- und der 
Beobachtungsdaten mithilfe gemischter linearer Modelle. Ursprünglich sollte die 
Interessenentwicklung in MNT und Biologie beziehungsweise MNT und Physik gemeinsam 
untersucht werden. In Evaluationsschwerpunkt III wurde gezeigt, dass keine Beziehung 
zwischen dem MNT-Interesse und dem Biologie- beziehungsweise Physikinteresse bestand. 




Die Untersuchungen bezogen sich deswegen stets nur auf den Entwicklungsverlauf in der 
Doppeljahrgangsstufe 5 und 6 sowie 7 und 8. Die Diskussion der Befunde erfolgt gesondert für 
jedes Fach. 
11.4.1. Erwartete Beobachtungen und Indikatoren für die Wirksamkeit des Profilunterrichts 
und der Klassen besonderer Profilierung 
Auf Basis theoretischer Vorüberlegungen und empirischer Untersuchungen wurden Annahmen 
über die fach- und geschlechtsspezifische Interessenentwicklung der SchülerInnen getroffen. 
Es wurde davon ausgegangen, dass die Maßnahmen des Schulversuchs im Falle ihrer 
Wirksamkeit dazu führen, dass sich Abweichungen zur bisherigen Studienlage zeigen. 
Die mathematisch-naturwissenschaftlichen Interessen der SchülerInnen sollten im 
Verlauf der Sekundarstufe I abnehmen. Insbesondere nach dem Übergang in die Sekundarstufe 
sowie in Klassenstufe 7 wurden deutliche Abnahmetendenzen erwartet (vgl. Daniels, 2008; 
Gottfried et al, 2001; Möller, 2014; Potvin & Hasni, 2014b). Die SchülerInnen sollten sich eher 
für Mathematik und Biologie interessieren als für Physik. Die Abnahmetendenz sollte in Physik 
und Mathematik deutlicher sein als in Biologie (Daniels, 2008; Hoffmann et al., 1998; Osborne 
et al., 2003). Es wurde weiterhin davon ausgegangen, dass Schüler sich stärker für Physik und 
Mathematik interessieren als Schülerinnen und, dass das Interesse der Schüler im Verlauf der 
Schulzeit weniger stark abnimmt. Im Fach Biologie wurde erwartet, dass das Interesse der 
Schülerinnen höher als das der Schüler ist und, dass sich die Interessendifferenz im Zeitverlauf 
weiter vergrößert (Daniels, 2008; Häußler & Hoffmann, 2000; Labudde et al., 2000). 
Als wesentliche Einflussfaktoren für die Abnahme mathematisch-
naturwissenschaftlichen Interesses sowie für die fach- und geschlechtsspezifischen 
Unterschiede werden beispielsweise unterschiedliche Anforderungsprofile der Fächer, der 
steigende Schwierigkeitsgrad, Geschlechterrolleneinflüsse, konkurrierende Freizeitaktivitäten 
oder auch eine generelle Differenzierung der Interessen im Laufe des Jugendalters diskutiert 
(vgl. Daniels, 2008; Gardner, 1998, Hoffmann et al., 1998; Krapp & Prenzel 2011; 
Tamir & Gardner, 1989). 
Die Maßnahmen des Schulversuchs waren in Umfang und Intensität gestuft. 
Dementsprechend wurden spezifische Beobachtungen in Abhängigkeit vom gewählten Profil 
erwartet. Es wurde davon ausgegangen, dass die beobachtete Interessenentwicklung der 
SchülerInnen im musikalisch-künstlerischen Profil sowie in der außerschulischen 
Vergleichsgruppe mit den soeben beschriebenen Annahmen übereinstimmt. 
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Demgegenüber wurde bei den SchülerInnen im mathematisch-naturwissenschaftlichen 
Profil von einer Interessenzunahme, wenigstens jedoch von einer stabilen 
Interessenentwicklung ausgegangen. Geschlechtsspezifische Annahmen wurden nicht 
getroffen. Da die Themen im Profilunterricht variierten und keinen direkten Lehrplanbezug 
aufwiesen, war es zudem nicht möglich, fachspezifische Vorhersagen zu treffen. Zwei wichtige 
Voraussetzungen für die Wirksamkeit des Profilunterrichts bestanden darin, dass die angeboten 
Profilkurse tatsächlich von den SchülerInnen als interessant empfunden werden und, dass die 
Förderung thematischer Interessen auch positiv auf die Entwicklung des Fachinteresses wirkt.  
In den Klassen besonderer Profilierung wurde im Vergleich zu den anderen Gruppen 
eine besonders positive Interessenentwicklung erwartet. Durch die fachspezifische Abstufung 
in Intensität und Umfang der Fördermaßnahmen in den Klassen besonderer Profilierung wurde 
davon ausgegangen, dass der Effekt in Mathematik stärker ist als in Physik und Biologie. Es 
wurde weiterhin angenommen, dass der Effekt in Physik stärker ist als in Biologie.  
11.4.2. Zusammenfassung der Befunde 
Die Befunde zum vierten Evaluationsschwerpunkt lassen sich wie folgt zusammenfassen. In 
MNT lag das Ausganginteresse der SchülerInnen der Versuchsschule leicht über dem der 
Vergleichsschule und das Interesse der Schüler leicht über dem der Schülerinnen. Das 
Ausgangsinteresse der SchülerInnen der Vergleichsgruppe lag unterhalb des Interesses im 
mathematisch-naturwissenschaftlichen Profil. Das Ausgangsinteresse im mathematisch-
naturwissenschaftlichen Profil unterschied sich nicht von dem im musikalisch-künstlerischen 
Profil. In der Gesamtstichprobe wurde keine Zu- oder Abnahme des MNT-Interesses 
beobachtet. Allerdings gab es Hinweise auf eine leichte Abnahme des Interesses der 
SchülerInnen im mathematisch-naturwissenschaftlichen Profil und auf eine leichte Zunahme 
der SchülerInnen an der Vergleichsschule. 
In Mathematik wurden in Klassenstufe 5 und 6 keine schulabhängigen Unterschiede im 
Ausgangsinteresse beobachtet. Hingegen lag das Interesse der Schüler leicht über dem der 
Schülerinnen. Das Ausgangsinteresse im mathematisch-naturwissenschaftlichen Profil lag 
leicht über dem im musikalisch-künstlerischen Profil und war dem Ausgangsinteresse der 
SchülerInnen der Vergleichsgruppe sehr ähnlich. In der Gesamtstichprobe und in allen Gruppen 
wurde eine leichte Abnahme des Fachinteresses beobachtet. 
In Klassenstufe 7 lag das Biologieinteresse der SchülerInnen in den Klassen besonderer 
Profilierung über dem der SchülerInnen im mathematisch-naturwissenschaftlichen und im 
musikalisch-künstlerischen Profil. Es wurde in allen Gruppen eine leichte Zunahme des 




Fachinteresses beobachtet. Geschlechtsspezifische Analysen deuteten darauf hin, dass das 
Ausgangsinteresse der Schülerinnen im mathematisch-naturwissenschaftlichen Profil und in 
den Klassen besonderer Profilierung ähnlich ausgeprägt war. Bei den Schülern zeigte sich 
hingegen eine deutliche Differenz im Ausgangsinteresse. Das Interesse der Schüler im 
mathematisch-naturwissenschaftlichen Profil lag deutlich unter dem der Schüler in den Klassen 
besonderer Profilierung. Ebenso lag es niedriger als das der Schülerinnen in beiden Gruppen. 
Die geschlechtsspezifische Interessenentwicklung ähnelte sich in den Gruppen trotz dieser 
Unterschiede im Ausgangsinteresse. 
In Physik zeigten sich ähnliche Befunde wie in Biologie. Das Fachinteresse der 
SchülerInnen in den Klassen besonderer Profilierung lag über dem der SchülerInnen im 
mathematisch-naturwissenschaftlichen und im musikalisch-künstlerischen Profil. Es wurden in 
allen Gruppen Hinweise auf eine leichte Zunahme des Fachinteresses beobachtet. 
Geschlechtsspezifische Analysen deuteten darauf hin, dass das Ausgangsinteresse der 
Schülerinnen in den Klassen besonderer Profilierung und im mathematisch-
naturwissenschaftlichen Profil auf dem gleichen Niveau lag. Bei den Schülern wurden hingegen 
Unterschiede festgestellt. So lag das Ausgangsinteresse der Schüler im mathematisch-
naturwissenschaftlichen Profil deutlich unterhalb dem der Schüler in den Klassen besonderer 
Profilierung und annähernd auf dem Niveau der Schülerinnen. Es gab in allen Gruppen 
Hinweise auf eine leichte Interessenzunahme. Das Interesse der Schülerinnen in den Klassen 
besonderer Profilierung stieg stärker an als das der anderen Gruppen. Es näherte sich dem 
Niveau der Schüler in den Klassen besonderer Profilierung an. 
Die Befundlage für das Fach Mathematik ist in Klassenstufe 7 und 8 etwas 
umfangreicher, da im Gegensatz zu Biologie und Physik eine Vergleichsgruppe verfügbar war. 
In der Gesamtstichprobe zeigten sich Unterschiede in Abhängigkeit von Schulzugehörigkeit 
und Geschlecht. Das Fachinteresse der SchülerInnen der Versuchsschule lag zu Beginn über 
dem der SchülerInnen der Vergleichsschule. Das Fachinteresse der Schüler war in der 
Gesamtstichprobe höher als das der Schülerinnen.  
Das Ausgangsinteresse der SchülerInnen im mathematisch-naturwissenschaftlichen 
Profil, im musikalisch-künstlerischen Profil und in der außerschulischen Vergleichsgruppe lag 
auf demselben Niveau. Das Ausgangsinteresse der SchülerInnen in den Klassen besonderer 
Profilierung lag über dem Ausgangsinteresse der anderen Gruppen. Unterschiede in der 
Interessenentwicklung zeigten sich erst durch die geschlechtsspezifischen Analysen. 
Bei den Schülerinnen der Vergleichsschule lag das Ausgangsinteresse unter dem der 
Schüler. Das Interesse der Schüler nahm leicht ab. Das Interesse der Schülerinnen blieb 
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konstant. Im mathematisch-naturwissenschaftlichen Profil lag das Ausgangsinteresse der 
Schüler und Schülerinnen auf dem gleichen Niveau. Es blieb bei den Schülerinnen konstant 
und nahm bei den Schülern leicht zu. Bedingt durch die geschlechtsspezifische 
Interessenentwicklung kam es zur Angleichung der Interessen der Schülerinnen im 
mathematisch-naturwissenschaftlichen Profil und in der außerschulischen Vergleichsgruppe. 
Ausgangsinteresse und Interessenentwicklung der Schülerinnen in den Klassen 
besonderer Profilierung unterschieden sich deutlich von den anderen Gruppen. Die 
Schülerinnen starteten auf dem Niveau der Schülerinnen in den anderen Gruppen, entwickelten 
dann aber deutliche Mathematikinteressen. Die Schüler in den Klassen besonderer Profilierung 
starteten auf einem deutlich höheren Ausgangsniveau und das Interesse blieb konstant hoch. Es 
kam zu einer Angleichung des Fachinteresses von Schülern und Schülerinnen in den Klassen 
besonderer Profilierung und einer deutlichen Abgrenzung von den anderen Gruppen. 
In Vorbereitung auf die Längsschnittanalysen im Evaluationsschwerpunkt IV wurden 
die Quer- und Längsschnittdaten auf systematische Abweichungen hin untersucht. Es deutete 
sich an, dass insbesondere im musikalisch-künstlerischen Profil derartige Abweichungen 
auftraten. So war davon auszugehen, dass in den Längsschnittanalysen das 
Mathematikinteresse der SchülerInnen in Klassenstufe 6 leicht unterschätzt und das MNT-
Interesse leicht überschätzt wurde. In Klassenstufe 7 war davon auszugehen, dass das 
Biologieinteresse der SchülerInnen im musikalisch-künstlerischen Profil leicht überschätzt 
wurde. In Klassenstufe 8 wurde das Mathematik- und das Physikinteresse deutlich überschätzt. 
11.4.3. Interessenentwicklung in MNT in Klassenstufe 5 und 6 
Im Fach MNT stimmen die Befunde zum Ausgangsinteresse in Klassenstufe 5 mit den 
Querschnittsanalysen in Evaluationsschwerpunkt I überein. Die insgesamt stabilen 
Interessenwerte im Zeitraum von Klassenstufe 5 und 6 stehen im Widerspruch zu bisherigen 
Untersuchungen und zu den Annahmen über die Wirkungsweisen der Fördermaßnahmen 
(vgl. Gottfried et al, 2001; Möller, 2014; Osborne et al., 2003; Potvin & Hasni, 2014b). Die 
Hinweise auf eine leichte Interessenabnahme im mathematisch-naturwissenschaftlichen Profil 
und die leichte Zunahme in der Vergleichsgruppe verstärken den Widerspruch. Die 
vorgenannten Untersuchungen bezogen sich jedoch nicht explizit auf das Fach MNT.  
Eine mögliche Ursache dafür, dass das Fachinteresse im untersuchten Zeitraum nicht 
wie erwartet abnahm, liegt in der curricularen Struktur des Faches. Es ist möglich, dass die 
Themen des MNT-Unterrichts und der erhöhte Anteil an Hands-on-Aktivitäten 
interessenfördernd wirken, so dass es nicht zur Interessenabnahme nach dem Übergang aus der 




Primarstufe kommt. Eine weiterführende Untersuchung dieser Annahme könnte erfolgen, 
indem verschiedene Konzeptionen für integrierten naturwissenschaftlichen Anfangsunterricht 
in der Sekundarstufe I miteinander vergleichen werden. Dieser Vergleich müsste jedoch sowohl 
die curriculare Ebene als auch das tatsächliche Unterrichtsgeschehen mit einbeziehen, was 
forschungsökonomisch und mit Blick auf den Eingriff in das Forschungsfeld kaum realisierbar 
erscheint. Zudem existieren, auch mit Blick auf die bisher berichtete Befundlage, 
wahrscheinlichere Erklärungen. So könnte beispielsweise vor dem Hintergrund der in 
Evaluationsschwerpunkt I und III berichteten Ergebnisse auch davon ausgegangen werden, 
dass die SchülerInnen MNT schlicht als Weiterführung des Sachunterrichts betrachten. In 
diesem Fall wäre davon auszugehen, dass sich durch die Erfahrung der vorangegangenen 
Schuljahre bereits stabile individuelle Interessen entwickelt haben. Das angenommene 
Absinken des Interesses zu Beginn der Sekundarstufe bliebe dann aus. 
Auch das Studiendesign könnte dazu beigetragen haben, dass keine Veränderung im 
MNT-Interesse der Gesamtstichprobe festgestellt werden konnte. Die Datenerhebungen fanden 
in Klassenstufe 5 aufgrund theoretischer Vorüberlegungen erst einige Zeit nach dem 
Schuljahresbeginn statt. Entsprechend ist es möglich, dass zu Beginn des Schuljahres eine 
Abnahme des MNT-Interesses stattfand, die aufgrund des Erhebungszeitpunktes nicht 
gemessen wurde. 
 Die Ergebnisse deuten auch auf eine leichte Zunahme des MNT-Interesses im 
musikalisch-künstlerischen Profil und eine leichte Abnahme des MNT-Interesses im 
mathematisch-naturwissenschaftlichen Profil hin. Diese kurswahlabhängigen Tendenzen in der 
Interessenentwicklung widersprechen den Vorannahmen. Als mögliche Ursachen für diesen 
Befund kommen soziale Vergleiche innerhalb der Profilierungsangebote, Einflüsse durch die 
Lehrkräfte oder auch ein Regressionseffekt in Frage. Es kann davon ausgegangen werden, dass 
sich SchülerInnen mit anderen SchülerInnen, die das gleiche Profil gewählt haben, in Bezug 
auf ihre Leistungen vergleichen. Im mathematisch-naturwissenschaftlichen Profil könnten 
bevorzugt leistungsstärkere SchülerInnen lernen, was sich negativ auf das Selbstkonzept und 
damit die Interessenentwicklung auswirken könnte (vgl. Marsh, 2005; Marsh et a., 2005). Die 
Zahlenverhältnisse in den beiden Profilen und die bisherige Befundlage sprechen jedoch dafür, 
dass diese Erklärung unwahrscheinlich ist. Die meisten SchülerInnen lernen im mathematisch-
naturwissenschaftlichen Profil und es wurde bereits die Vermutung geäußert, dass die Einwahl 
in dieses Profil auch aus Perspektive der SchülerInnen eher als Standardweg und nicht als 
spezielle Förderung mit erhöhten Anforderungen betrachtet wird. Entsprechend ist eher davon 
auszugehen, dass die sozialen Vergleiche, denen in einer regulären Situation ohne gesonderte 
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Fördermaßnahmen entsprechen. Eine Überprüfung dieser Annahme wäre zwar nur durch 
Einbeziehung der Schulleistung in die Analyse möglich, dennoch wird davon ausgegangen, 
dass es andere Erklärungen gibt, die mit größerer Wahrscheinlichkeit für die Befundlage 
verantwortlich sind. 
So äußert Daniels (2008) die Vermutung, dass höheres Ausgangsinteresse unter sonst 
ähnlichen unterrichtlichen Bedingungen schwerer aufrecht erhalten werden kann, als 
niedrigeres Ausgangsinteresse. Geht man davon aus, dass die SchülerInnen unabhängig von der 
Wahl eines bestimmten Profils den gleichen MNT-Unterricht erleben, so ließe sich diese 
Annahme auch auf die vorliegenden Ergebnisse übertragen. 
Für die leicht positiven Tendenzen der Interessenentwicklung im musikalisch-
künstlerischen Profil könnten auch die Lehrkräfte verantwortlich sein. Unabhängig vom 
gewählten Profil lernten alle SchülerInnen gemeinsam im regulären MNT-Unterricht. Durch 
die begrenzte Anzahl an SchülerInnen im musikalisch-künstlerischen Profil wussten die 
Lehrkräfte üblicherweise wer diese SchülerInnen sind. Die Lehrkräfte könnten diese im MNT-
Unterricht (möglicherweise auch unbewusst) mehr unterstützt und ihnen mehr Aufmerksamkeit 
entgegengebracht haben. Dies hätte direkt oder indirekt, vermittelt über die Befriedigung des 
Grundbedürfnisses nach sozialer Eingebundenheit, sowie über die zusätzliche Förderung die 
Interessenentwicklung positiv beeinflussen können (vgl. Ferdinand, 2014). 
Die beobachtete Interessenentwicklung kann jedoch auch durch Regression zur Mitte 
verursacht worden sein. Darüber hinaus sollte beachtet werden, dass das MNT-Interesse der 
SchülerInnen im musikalisch-künstlerischen Profil im Vergleich zu den Querschnittsdaten 
leicht überschätzt wird. Die hier festgestellte positive Interessenentwicklung könnte damit 
zumindest teilweise auch Ergebnis systematischer Verzerrungen in der Teilstichprobe sein. 
Unabhängig von der gewählten Erklärung scheint im Fach MNT vieles gegen die 
Wirksamkeit des mathematisch-naturwissenschaftlichen Profilunterrichts zu sprechen. Das 
Fachinteresse nimmt zwar nicht wie erwartet ab und es konnte gezeigt werden, dass die 
zusätzlichen Lernangebote von den SchülerInnen als interessant eingestuft werden (vgl. Exkurs 
zur Interessantheit der Lernangebote). Dennoch legt die Ähnlichkeit zum Interessenverlauf der 
SchülerInnen der außerschulischen Vergleichsgruppe nahe, dass die Einwahl in das 









11.4.4. Interessenentwicklung in Mathematik in Klassenstufe 5 und 6 
In Mathematik stimmen die Befunde zum Ausgangsinteresse in der Längsschnittstichprobe mit 
den Querschnittanalysen überein. Die gefundenen Geschlechterdifferenzen sowie die in der 
Gesamtstichprobe beobachtete Interessenabnahme entsprechen den theoretischen 
Vorannahmen (vgl. Daniels, 2008). Es gab keine Unterschiede in der Interessenentwicklung in 
Abhängigkeit der Kurswahl. Die Ergebnisse zur Interessenentwicklung in Abhängigkeit der 
Kurswahl legen den Schluss nahe, dass die Fördermaßnahmen im mathematisch-
naturwissenschaftlichen Profil die Interessenabnahme nicht verhindern oder abschwächen 
können. Die zusätzlichen Lernangebote im mathematisch-naturwissenschaftlichen Profil 
wurden von den SchülerInnen als interessant eingestuft. Es muss deswegen davon ausgegangen 
werden, dass diese zwar das thematische Interesse der SchülerInnen fördern aber keine 
Verbindung zum Fachinteresse aufweisen. Alternativ kann spekuliert werden, dass zwar 
positive Einflüsse auf das Fachinteresse bestehen, diese aber durch stärkere Negativeffekte 
überdeckt werden. Im Hinblick auf den Ressourceneinsatz im mathematisch-
naturwissenschaftlichen Profil sollte jedoch eher davon ausgegangen werden, dass die 
Fördermaßnahme in ihrer bisherigen Form keine Wirkung zeigt. 
11.4.5. Interessenentwicklung in Biologie in Klassenstufe 7 und 8 
In Biologie lagen in den Längsschnittdaten ähnliche Verhältnisse im Ausgangsinteresse vor wie 
in den Querschnittdaten. Es war davon auszugehen, dass in Klassenstufe 7 das 
Biologieinteresse der SchülerInnen im musikalisch-künstlerischen Profil leicht überschätzt 
wurde. Auch unter Beachtung dieser leicht verzerrten Messwerte konnten keine Unterschiede 
zu den SchülerInnen im mathematisch-naturwissenschaftlichen Profil festgestellt werden. Die 
Interessenwerte der SchülerInnen in den Klassen besonderer Profilierung lagen wie erwartet 
deutlich über den anderen Gruppen. Auch die beobachteten Geschlechterdifferenzen 
entsprechen den bisherigen Befunden (Daniels, 2008). SchülerInnen sind insgesamt 
interessierter an Biologie als Schüler. Allerdings scheint die Selektion durch die Klassen 
besonderer Profilierung bei Schülern deutlicher zu wirken als bei Schülerinnen. So lag das 
Interesse der Schüler im mathematisch-naturwissenschaftlichen Profil deutlich unter dem der 
Schüler in den Klassen besonderer Profilierung. Bei den Schülerinnen war keine solche 
Differenz festzustellen. 
In Bezug auf die Interessenentwicklung widersprechen die vorliegenden Ergebnisse 
jedoch vorherigen Untersuchungen. Entgegen den Vorannahmen stieg das Interesse leicht im 
Zeitverlauf. Der Anstieg war unabhängig von Geschlecht und Kurswahl. Für diesen Befund 
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kommen dimensionale Vergleiche der SchülerInnen mit anderen Fächern infrage 
(vgl. Marsh et al., 2005). Wenn Biologie als vergleichsweise leichtes Fach eingestuft wird, 
könnte sich dies positiv auf die Entwicklung des Selbstkonzepts und indirekt auch auf die 
Interessenentwicklung auswirken. Da keine außerschulische Vergleichsgruppe zur Verfügung 
stand, lässt sich jedoch nicht ausschließen, dass der Befund auch auf schulspezifische Gründe 
zurückzuführen ist.  
Die Ergebnisse deuten insgesamt darauf hin, dass der Fördermechanismus im 
Biologieunterricht sowohl in den Klassen besonderer Profilierung als auch im mathematisch-
naturwissenschaftlichen Profil keine Wirkung erzeugt beziehungsweise lediglich zur 
Stabilisierung des Interesses beiträgt. Positiv muss dementsprechend bewertet werden, dass das 
vergleichsweise hohe Ausgangsinteresse in den Klassen besonderer Profilierung im Zeitverlauf 
aufrechterhalten werden konnte. Gerade für Schüler scheinen die Klassen besonderer 
Profilierung damit eine Möglichkeit darzustellen, individuelle biologische Interessen zu 
entwickeln. 
11.4.6. Interessenentwicklung in Physik in Klassenstufe 7 und 8 
Die Interessenunterschiede in Klassenstufe 7 waren mit denen der Querschnittsanalysen 
vergleichbar. Es bildeten sich die erwarteten Geschlechterdifferenzen im Ausgangsinteresse ab. 
Die kurswahlabhängigen Differenzen wiesen zumindest darauf hin, dass die Klassen 
besonderer Profilierung durch ein höheres Ausgangsinteresse gekennzeichnet sind. Ähnlich wie 
in Biologie schien die Selektion bei Schülern stärker zu wirken als bei Schülerinnen. Das 
Interesse der Schülerinnen in den Klassen besonderer Profilierung und im mathematisch-
naturwissenschaftlichen Profil war sich sehr ähnlich. Bei den Schülern lag das Interesse in den 
Klassen besonderer Profilierung deutlich höher als im mathematisch-naturwissenschaftlichen 
Profil. 
Die beobachtete Interessenzunahme in allen Gruppen widerspricht zunächst den 
Vorannahmen. Insbesondere bei den SchülerInnen im musikalisch-künstlerischen Profil wurde 
von einem Absinken des Physikinteresses im Zeitverlauf ausgegangen. Als Ursache für diesen 
kontraintuitiven Befund wird die deutliche Überschätzung der Interessenwerte im musikalisch-
künstlerischen Profil in Klassenstufe 8 in den Längsschnittdaten vermutet. Der Befund wird 
entsprechend kritisch betrachtet. Es erscheint angemessener, davon auszugehen, dass das 
Fachinteresse der SchülerInnen im musikalisch-künstlerischen Profil nicht zunahm, sondern im 
Verlauf von Klassenstufe 7 und 8 bestenfalls konstant blieb. Damit wäre zwar nach wie vor 
keine Abnahme der Interessen zu beobachten, wie sie beispielsweise bei Hoffmann et al. (1998) 




sowie Daniels (2008) berichtet wird. Doch würde zumindest ein Kontrast in der 
Interessenentwicklung zwischen den SchülerInnen in den Klassen besonderer Profilierung, dem 
mathematisch-naturwissenschaftlichen Profil und dem musikalisch-künstlerischen Profil 
deutlich.  
Für die konstanten Interessenwerte im musikalisch-künstlerischen Profil können 
verschiedene Ursachen angenommen werden. Möglicherweise bestehen an der Versuchsschule 
generell günstige Bedingungen für die Interessenentwicklung in Physik, von denen auch gering 
interessierte SchülerInnen profitieren. Möglicherweise war das Niveau des Ausgangsinteresses 
im Vergleich auch bereits so gering, dass für ein weiteres Absinken deutlich ungünstigere 
Randbedingungen hätten wirksam sein müssen. Da für die Interessenentwicklung in Physik 
keine außerschulische Vergleichsgruppe zur Verfügung stand, war es nicht möglich, diesen 
Befund weiterführend zu untersuchen. 
Der Anstieg des Physikinteresses im mathematisch-naturwissenschaftlichen Profil und 
in den Klassen besonderer Profilierung kann hingegen als Hinweis auf die Wirksamkeit der 
Fördermaßnahmen gedeutet werden. Besonders positiv ist die Interessenentwicklung der 
Schülerinnen in den Klassen besonderer Profilierung zu bewerten. Durch die Teilnahme an den 
Fördermaßnahmen steigt ihr Interesse deutlich an und die Differenz zu den Interessenwerten 
der Schüler wird geringer. Ebenso positiv wird bewertet, dass das hohe Ausgangsinteresse der 
Schüler in den Klassen besonderer Profilierung aufrechterhalten werden kann. Welche der 
Einzelmaßnahmen in den Klassen besonderer Profilierung (homogenere Lerngruppe, erhöhte 
Lernzeit, geringere Gruppengröße) für die positiven Wirkungen verantwortlich ist, kann mit 
den zur Verfügung stehenden Daten jedoch nicht im Detail geklärt werden. Im Kontext des 
Schulversuchs erscheint es aufgrund der zu erwartenden Stichprobengrößen auch nicht sinnvoll 
und ökonomisch zu rechtfertigen, durch (quasi)-experimentelle Manipulation der strukturellen 
Rahmenbedingungen in den Klassen besonderer Profilierung weiterführende Untersuchungen 
diesbezüglich vorzunehmen. Mit Blick auf die möglicherweise stattfindenden sozialen und 
dimensionalen Vergleiche innerhalb der Klassen besonderer Profilierung (Marsh, 2005) und 
auf die möglicherweise stattfindende Auseinandersetzung mit dem „Jungsfach Physik“ und 
entsprechenden Geschlechterrollenstereotypen aufseiten der Schülerinnen (Hannover & 
Kessel, 2004) erscheint es hingegen sinnvoll, sich ihrer Perspektive auf die Fördermaßnahmen 
mittels qualitativer Settings anzunähern. 
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11.4.7. Interessenentwicklung in Mathematik in Klassenstufe 6 bis 8 
Die festgestellten Interessenunterschiede in Klassenstufe 6 entsprechen in ihrer Größenordnung 
denen der Querschnittsanalysen in Klassenstufe 7. Das Mathematikinteresse war an der 
Versuchsschule insgesamt stärker ausgeprägt als an der Vergleichsschule. Schüler 
interessierten sich in der Gesamtstichprobe mehr als Schülerinnen. Wie in den übrigen Fächern 
war das Fachinteresse in den Klassen besonderer Profilierung stärker ausgeprägt als in den 
anderen Gruppen. In der Gesamtstichprobe war weder eine Zu- noch Abnahme der Interessen 
zu beobachten. Allerdings deuteten die kurswahl- und geschlechtsspezifischen Analysen auf 
deutliche Unterschiede in der Interessenentwicklung zwischen den einzelnen Gruppen hin.  
In der außerschulischen Vergleichsgruppe wurde eine Interessenabnahme beobachtet, 
was den theoretischen Vorannahmen und den bisherigen Befunden entsprach 
(vgl. Daniels, 2008). Im musikalisch-künstlerischen Profil wurde keine Abnahme des 
Fachinteresses beobachtet, was jedoch auf die deutliche Überschätzung der Messwerte in den 
Längsschnittdaten zurückzuführen ist. Analog zur außerschulischen Vergleichsgruppe wird 
deswegen davon ausgegangen, dass das Mathematikinteresse im Zeitverlauf von Klassenstufe 
6 bis 8 im musikalisch-künstlerischen Profil abnahm. 
Im mathematisch-naturwissenschaftlichen Profil schienen die Fördermaßnahmen 
geschlechtsspezifisch zu wirken. Die leichte Abnahmetendenz bei den Schülerinnen und die 
leichte Zunahme bei den Schülern könnte darauf hindeuten, dass die Fördermaßnahmen und 
die zusätzlichen Lernangebote eher auf die Bedürfnisse und bestehenden Interessen der Schüler 
ausgerichtet waren. Eine weiterführende Analyse der Lernangebote im mathematisch-
naturwissenschaftlichen Profil auf Basis der vorhandenen Daten könnte weitere Argumente für 
diese Annahme liefern. 
In den Klassen besonderer Profilierung wird die Wirksamkeit der Fördermaßnahmen 
besonders deutlich. Das hohe Ausgangsinteresse der Schüler kann aufrechterhalten werden. 
Das Fachinteresse der Schülerinnen stieg, ähnlich wie auch in Physik, deutlich bis auf das 
Niveau der Schüler an. Allerdings können auch in Mathematik nur Vermutungen darüber 
geäußert werden, welche der Maßnahmen im Detail diese Entwicklung begünstigten. 
11.4.8. Diskussion forschungsmethodischer Einschränkungen der Längsschnittanalysen 
Die bisher diskutierten Ergebnisse bezüglich der Interessenentwicklung der SchülerInnen sind 
mit Blick auf die Evaluation des Schulversuchs zwar aufschlussreich, sie unterliegen jedoch 
auch Einschränkungen. Da die Analysen der Längsschnittdaten deutlicheren Einschränkungen 
unterliegen als die Analysen in den anderen Evaluationsschwerpunkten, werden diese hier 




gesondert diskutiert. Im Fokus stehen dabei die Varianzaufklärung der Regressionsmodelle, die 
Möglichkeit von Zeiteffekten sowie der ausschließliche Fokus auf das Fachinteresse. 
Jedes der gemischten linearen Modelle mit deren Hilfe die Interessenentwicklung 
beschrieben wurde, erklärte nur einen begrenzten Anteil der Gesamtvarianz. Insgesamt konnte 
mit den Modellen zwischen 40 und 50 Prozent der Varianz in der Interessenentwicklung 
aufgeklärt werden, wobei es Unterschiede zwischen den Fächern und den untersuchten 
Zeiträumen gab. Die Varianzaufklärung ist in den Modellen für Biologie, Physik und 
Mathematik in Klassenstufe 7 und 8 größer als für MNT und Mathematik in Klassenstufe 5 und 
6. Dies spricht dafür, dass die einbezogenen Prädiktoren (Schulzugehörigkeit, Geschlecht, 
Kurswahl und Klassenstufe) im Verlauf der Sekundarstufe I bedeutsamer werden, was sich 
auch mit den theoretischen Vorannahmen und Ergebnissen bisheriger Studien deckt 
(vgl. Daniels, 2008; Ferdinand, 2014; Hannover & Kessels, 2004; Marsh et al., 2005; 
Todt & Schreiber, 1998). Der größte Varianzanteil war in der Regel auf intraindividuelle 
Unterschiede zwischen den Messwerten der SchülerInnen zurückzuführen. Hier hätte die 
Einbeziehung des vorangegangenen Fachinteresses, vor allem aber des Selbstkonzepts und der 
Schulleistung einen wichtigen Beitrag zur Aufklärung der Gesamtvarianz leisten können. 
Durch die Stichprobenausfälle und die begrenzten Möglichkeiten, das Selbstkonzept in allen 
Gruppen durchgehend zu erfassen, müssen hier Abstriche in der Aussagekraft gemacht werden. 
Weitere Einschränkungen für die Modellanpassung ergeben sich daraus, dass die 
Clusterstruktur der Daten nur teilweise berücksichtigt werden konnte. Durch die begrenzte 
Stichprobengröße war es beispielsweise nicht möglich, die einzelnen Jahrgänge oder die 
Schulklassen als distinkte Aggregationsebenen in die Modelle einzubeziehen.  
Dadurch, dass an der Vergleichsschule nur ein Jahrgang untersucht werden konnte, 
ergeben sich einige Einschränkungen für die Zuverlässigkeit der Ergebnisse. Es kann einerseits 
nicht ausgeschlossen werden, dass der untersuchte Jahrgang von den anderen Jahrgängen an 
der Vergleichsschule in den untersuchten Variablen deutlich abwich, zum anderen könnten 
Zeiteffekte ab dem Jahr 2012 dafür gesorgt haben, dass die sich die Interessenwerte der 
SchülerInnen der Versuchsschule zumindest in einigen Fächern auch unabhängig von den 
Maßnahmen des Schulversuchs positiver entwickeln als in der Vergleichsgruppe.  
Zuletzt muss angemerkt werden, dass durch den ausschließlichen Fokus auf das 
Fachinteresse der SchülerInnen nur ein Teilaspekt ihrer mathematisch-naturwissenschaftlichen 
Interessen abgebildet werden kann. Möglicherweise wurden durch die Maßnahmen des 
Schulversuchs, insbesondere durch die Lernangebote im mathematisch-
naturwissenschaftlichen Profil, die Interessen an mathematisch-naturwissenschaftlichen 
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Themen, Aktivitäten und Kontexten gefördert, ohne, dass dies hier angemessen abgebildet 
werden könnte. Es zeigte sich insgesamt, dass die Koordination der Bedürfnisse aller an der 
Evaluation Beteiligten eine große Herausforderung darstellt. Oftmals musste sich zugunsten 
der laufenden Praxis gegen umfangreichere Datenerhebungen und -nacherhebungen 
entschieden werden, auch wenn diese wertvolle Informationen für die durchzuführenden 
Untersuchungen hätten bereitstellen können. 
11.5. Abschließende Revision der Wirkannahmen  
In der bisherigen Darstellung wurden die Befunde zu den einzelnen Evaluationsschwerpunkten 
größtenteils getrennt voneinander diskutiert. Die Einzelbefunde sollen nun integriert und die 
Wirksamkeit der interessenbasierten Selbstselektion sowie der und der Fördermechanismen im 
Profilunterricht und den Klassen besonderer Profilierung abschließend beurteilt werden. Im 
Sinne theorieorientierter Evaluationsansätze stellt dieser Schritt die abschließende Revision der 
Programmtheorie auf Basis empirischer Untersuchungen dar (vgl. Giel, 2013).  
Die Befundlage deutet insgesamt darauf hin, dass der angenommene 
Selektionsmechanismus beim Übergang in Klassenstufe 5, 7 und 9 nur begrenzt nachgewiesen 
konnte. Es müssen fach-, geschlechts- und klassenstufenspezifische Einschränkungen 
beziehungsweise Verfeinerungen der Wirkannahmen vorgenommen werden. 
Grundsätzlich kommen SchülerInnen an die Versuchsschule, die in MNT leicht 
interessierter sind als SchülerInnen vergleichbarer Schulen. In Mathematik wurde hingegen 
keine schulspezifische Selektion beobachtet. Innerhalb der Versuchsschule zeigte sich kein 
Selektionseffekt für das MNT-Interesse bei der Wahl des mathematisch-
naturwissenschaftlichen beziehungsweise des musikalisch-künstlerischen Profils. Hingegen 
konnte in Mathematik beim Übergang an die Versuchsschule ein leicht selektiver Effekt 
festgestellt werden. 
Beim Übergang in Klassenstufe 7 waren in keinem der Fächer nennenswerte 
Interessenunterschiede zwischen den SchülerInnen im mathematisch-naturwissenschaftlichen 
und im musikalisch-künstlerischen Profil feststellbar. Hingegen unterscheiden sich die 
fachspezifischen Interessenwerte der SchülerInnen in den Klassen besonderer Profilierung 
deutlich von den anderen Gruppen. Der angenommene Selektionsmechanismus scheint also 
erst ab Klassenstufe und dort auch nur für besonders interessierte SchülerInnen Wirkung zu 
zeigen. Geschlechtsspezifische Interessendifferenzen deuten zusätzlich darauf hin, dass die 
interessenbasierte Selektion in den Klassen besonderer Profilierung bei Schülern wirksamer ist 
als bei Schülerinnen. In allen Fächern gab es deutliche Interessenunterschiede zwischen den 




Schülern in den Klassen besonderer Profilierung und dem mathematisch-
naturwissenschaftlichen Profil. Bei den Schülerinnen waren die kurswahlabhängigen 
Interessenunterschiede deutlich geringer ausgeprägt. Während Roeder & Gruehn (1996, 1997) 
keine Unterschiede in den Kurswahlmotiven von Schülern und Schülerinnen bei der Wahl von 
Oberstufenkursen annehmen, kann dieser Befund als Indiz dafür gedeutet werden, dass 
Schülerinnen Entscheidungen auf Basis anderer Faktoren treffen als Schüler. Analog zur Wahl 
von Oberstufenkursen kommen soziale Faktoren und leistungsbezogene Faktoren für die 
beobachteten Befunde gleichermaßen infrage. Eine weiterführende Untersuchung der 
unterschiedlichen Kurswahlmotive scheint aus praktischer und interessentheoretischer Sicht in 
jedem Fall sinnvoll, um die SchülerInnen in ihrem Entscheidungsprozess besser unterstützen 
zu können.  
In Evaluationsschwerpunkt I sollte zunächst nur untersucht werden, um durch die 
Kurswahlmöglichkeiten eine Selektion von SchülerInnen mit unterschiedlich stark 
ausgeprägtem Interesse stattfand. Für den Nachweis der Wirksamkeit des 
Selektionsmechanismus musste darüber hinaus jedoch sichergestellt werden, dass das 
Fachinteresse der SchülerInnen auch ursächlich für den Selektionsprozess ist. Die Analyse der 
Einflussfaktoren der Kurswahl in Evaluationsschwerpunkt II legte nahe, dass zwar zu einer 
Differenzierung der Interessen kommt, dass das Fachinteresse aber nur in bestimmten Fällen 
selbst Einfluss auf die Kurswahl hat. So wirkt das MNT-Interesse neben dem Selbstkonzept in 
Mathematik beim Übergang in Klassenstufe 7 und das Mathematikinteresse und Selbstkonzept 
beim Übergang in Klassenstufe 9. Der erwartete Kanalisierungseffekt (vgl. Maltese & Tai, 
2011) kann in dieser Untersuchung ausschließlich für SchülerInnen angenommen werden, die 
sich in die Klassen besonderer Profilierung einwählen.  
In Klassenstufe 5 und 6 sowie 7 und 8 kann davon ausgegangen werden, dass die 
Lernangebote von den SchülerInnen größtenteils als interessant empfunden wurden. 
Uninteressante Lernangebote wurden nach Rückmeldung an die Lehrkräfte schnellstmöglich 
durch andere Lernangebote ersetzt. Damit waren die Voraussetzungen für die Förderung des 
Fachinteresses grundsätzlich gegeben. Allerdings konnte in Klassenstufe 5 und 6 kein positiver 
Effekt auf die Entwicklung des Fachinteresses nachgewiesen werden. Dies lag möglicherweise 
an der thematischen Ausrichtung der Lernangebote und daran, dass die SchülerInnen diese nicht 
mit dem Unterrichtsfächern MNT und Mathematik in Verbindung brachten. Zusätzlich wurde 
durch die Untersuchungen in Evaluationsschwerpunkt III gezeigt, dass eine Förderung des 
MNT-Interesses nicht zur Förderung des nachgelagerten Fachinteresses in Biologie und Physik 
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führt. Stattdessen wurde deutlich, dass eine Förderung des Fachinteresses durch eine frühe 
Förderung des fachspezifischen Selbstkonzepts in MNT und Mathematik erreicht werden kann.  
Die Befunde für Klassenstufe 7 und 8 sprechen für eine interessenfördernde Wirkung 
der Klassen besonderer Profilierung, wie sie im Vorfeld angenommen wurde. Dabei wurde für 
die Schüler in der Regel eine konstante Entwicklung auf hohem Ausgangsniveau festgestellt. 
Für Schülerinnen wurde eine positive Entwicklung der Interessen nachgewiesen, die zu einer 
Angleichung an das Interessenniveau der Schüler führt. Die Wirksamkeit war abhängig vom 
zusätzlichen Stundenumfang und entsprechend in Mathematik stärker als in Physik und 
Biologie beziehungsweise in Physik stärker als in Biologie. Im mathematisch-
naturwissenschaftlichen Profil gibt es zumindest Hinweise auf eine interessenfördernde 
Wirkung, die jedoch in Anbetracht der beschriebenen Einschränkungen kritisch hinterfragt 
werden sollten. 
Aus den beschriebenen Einschränkungen beziehungsweise Verfeinerungen der 
Wirkannahmen ergeben sich einige Konsequenzen für die Verstetigung der Fördermaßnahmen 
an der Versuchsschule und auch für die Übertragbarkeit der Fördermaßnahmen an andere 
allgemeinbildende Schulen in Thüringen. Diese werden im nachfolgenden Kapitel diskutiert. 




12. Integration der Befunde und Abschluss der Untersuchung 
Im vorangegangenen Kapitel wurden die Befunde zu den Evaluationsschwerpunkten I bis IV 
diskutiert. Die Annahmen über die Wirksamkeit der interessenbasierten Selbstselektion und der 
Fördermaßnahmen im mathematisch-naturwissenschaftlichen Profil und den Klassen 
besonderer Profilierung wurden auf Basis der empirischen Untersuchungen eingeschränkt und 
zum Teil neu formuliert. Darauf aufbauend sollen im Folgenden zunächst Schlussfolgerungen 
für die Evaluation des Schulversuchs abgeleitet werden. Im Anschluss daran wird aufgezeigt, 
in welchem Maße die vorliegende Untersuchung einen Beitrag zur Erweiterung des 
naturwissenschaftsdidaktischen Forschungsstandes im Bereich der Interessenforschung leisten 
konnte und welche neuen Fragen im Verlauf der Untersuchung entstanden sind. Den Abschluss 
des Kapitels bildet eine Metaevaluation. In dieser werden wesentliche Arbeitsschritte und 
Erkenntnisse des Untersuchungsganges nochmals zusammengefasst und vor dem Hintergrund 
der Evaluationsstandards kritisch reflektiert. 
12.1. Schlussfolgerungen für die Evaluation des Schulversuchs 
Der Evaluationsauftrag umfasste nicht nur die Durchführung der Untersuchungen und die 
Bereitstellung von Ergebnissen für die Steuergruppe des Schulversuchs. Der Autor sollte 
zudem eine Bewertung der interessenfördernden Maßnahmen vornehmen und konkrete 
Empfehlungen für die Verstetigung der Maßnahmen an der Versuchsschule sowie die 
Übertragung der Maßnahmen auf andere Schulen ableiten. Die empirischen Untersuchungen 
zeigten, dass die aus den Programmdokumenten explizierten und interessentheoretisch 
fundierten Wirkannahmen nur in Teilen bestätigt werden konnten. Sowohl die 
Wirksamkeitsannahmen für den Selektionsmechanismus als auch für den Fördermechanismus 
im mathematisch-naturwissenschaftlichen Profil und in den Klassen besonderer Profilierung 
mussten eingeschränkt beziehungsweise überarbeitet werden. 
In Klassenstufe 5 konnte bei den SchülerInnen an der Versuchsschule keine 
interessenbasierte Selektion beobachtet werden und im Verlauf von Klassenstufe 5 und 6 
konnte keine fachinteressenfördernde Wirkung des mathematisch-naturwissenschaftlichen 
Profils festgestellt werden. Allerdings beeinflussten das Fachinteresse in MNT sowie das 
fachspezifische Selbstkonzept in Mathematik die Kurswahl beim Übergang in Klassenstufe 7. 
Daraus ergeben sich für die Nachbereitung des Schulversuchs und die Planung weiterführender 
Maßnahmen verschiedene Möglichkeiten. Die Entscheidung über das weitere Vorgehen obliegt 
der Steuergruppe, insbesondere jedoch der Schulleitung der Versuchsschule und der 
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Schulverwaltung. Wesentliche Kriterien für die Entscheidungsfindung sind die Ziele, die 
zukünftig erreicht werden sollen und welche Ressourcen dafür zur Verfügung gestellt werden. 
Wenn insgesamt Ressourcen eingespart werden müssen oder die Schule vor die Wahl 
gestellt würde, entweder die Maßnahmen in Klassenstufe 5 und 6 oder in Klassenstufe 7 und 8 
weiterzuführen, dann sollten die Fördermaßnahmen in Klassenstufe 5 und 6 vollständig 
eingestellt werden. Die SchülerInnen würden dann aus den Grundschulen im Einzugsbereich 
an die Versuchsschule übergehen und bis Klassenstufe 7 nach der regulären gymnasialen 
Stundentafel unterrichtet. Die freigewordenen Ressourcen könnten für die Weiterführung 
ausgewählter Maßnahmen in Klassenstufe 7 und 8, die Kooperation mit den Grundschulen oder 
andere Schulentwicklungsmaßnahmen verwendet werden. 
Wenn statt des Fachinteresses die thematischen Interessen der SchülerInnen gefördert 
werden sollen und weiterhin Ressourcen bereitgestellt werden, dann wäre eine Weiterführung 
der bisherigen Fördermaßnahmen im mathematisch-naturwissenschaftlichen Profil ohne 
weitere Modifikationen möglich. Soll jedoch das Fachinteresse in MNT und Mathematik 
gefördert werden, dann sollte die Themenwahl und Gestaltung der zusätzlichen Lernangebote 
verändert werden. Zur Förderung des MNT-Interesses wäre es ratsam, die Auswahl an Themen 
stärker am Lehrplan für MNT zu orientieren. Dies könnte dazu führen, dass die SchülerInnen 
den Fachunterricht und den Profilunterricht als einheitlichen Gegenstandsbereich betrachten. 
Situationales Interesse, das im Profilunterricht getriggert und aufrechterhalten wird, könnte so 
eher zur Ausbildung individuellen Fachinteresses führen als unter den bisherigen Bedingungen.  
Zudem könnte die Auswahl der Themen stärker an den bestehenden Interessen der 
SchülerInnen ausgerichtet werden. Als Grundlage für die Auswahl können die Ergebnisse 
bisheriger naturwissenschaftsdidaktische Studien herangezogen werden (vgl. Holstermann & 
Bögeholz, 2007). Ebenso könnten SchülerInnen direkt an der Auswahl der Themen beteiligt 
werden, indem sie beispielsweise aus einem Angebot verschiedener fachbezogener Themen 
diejenigen Auswählen, die am ehestem ihren Interessen entsprechen. 
Fraglich bliebe dabei allerdings, inwiefern die sonstigen Rahmenbedingungen 
(teilweise andere Lehrkräfte als in MNT und Mathematik, Kleingruppenunterricht, keine 
Bewertung) dennoch dafür sorgen, dass die SchülerInnen den Profilunterricht und den 
Fachunterricht als voneinander unabhängige Gegenstandsbereiche erleben. 
Unabhängig davon wäre eine Fortbildung für die beteiligten Lehrkräfte denkbar, die 
sich auf die Auswahl geeigneter Themen und die Gestaltung interessenfördernden Unterrichts 
bezieht. Ziel sollte es sein, die Lehrkräfte darin zu schulen, den Profilunterricht weniger 
lernzielorientiert zu gestalten und die psychologischen Grundbedürfnisse der SchülerInnen 




mehr in den Fokus des Unterrichtsgeschehens zu stellen. Lernzielorientierung und die 
Befriedigung psychologische Grundbedürfnisse schließen sich im Unterricht zwar nicht 
gegenseitig aus. In nachbereitenden Gesprächen mit den beteiligten Lehrkräften wurde jedoch 
deutlich, dass sich ihre Perspektive auf den Profilunterricht im Verlauf des Schulversuchs 
veränderte. Einige Lehrkräfte berichteten davon, dass sie den Profilunterricht zu Beginn häufig 
ähnlich gestalteten wie ihren regulären Unterricht. Erst im Zeitverlauf habe sich ihre 
Perspektive verändert, sie hätten mehr ausprobiert und den SchülerInnen mehr Freiräume 
gelassen. Ein Professionalisierungsangebot zu Beginn hätte den Lernprozess der Lehrkräfte 
unterstützen können.  
Durch den Einfluss des fachspezifischen Selbstkonzepts in Mathematik auf die 
Kurswahl in Klassenstufe 7 erscheint es über die bisher beschriebenen Maßnahmen hinaus 
sinnvoll, den Profilunterricht stärker auf die Förderung des Selbstkonzepts auszurichten. 
Welche Maßnahmen, neben der Erhöhung der Lernzeit, der Auswahl von Aufgaben mit 
angemessenem Schwierigkeitsgrad und der individuellen Förderung der SchülerInnen durch 
die Lehrkräfte dafür in Frage kommen, müsste weiterführend untersucht werden. 
Aus Sicht des Autors erscheint die Weiterführung des mathematisch-
naturwissenschaftlichen Profils mit den beschriebenen Modifikationen sinnvoll, insofern 
weiterhin die notwendigen Ressourcen bereitgestellt werden können. Diese Empfehlung 
begründet sich darin, dass mit den genannten Modifikationen die langfristige Wirksamkeit 
wahrscheinlicher wird, die dafür aufzubringenden zeitlichen und finanziellen Ressourcen 
überschaubar sind und die schulorganisatorischen Rahmenbedingungen bereits etabliert 
wurden. Im Falle der Weiterführung der Maßnahmen im Profilunterricht sollte es den 
Lehrkräften unbedingt ermöglicht werden, die Interessantheit neuer Lernangebote zu 
evaluieren. Für diese Selbstevaluation bieten die Vorarbeiten im Rahmen der 
Evaluationstätigkeit des Autors einen Ansatzpunkt. 
Die bisher beschriebenen Maßnahmen und Empfehlungen gelten gleichermaßen für den 
mathematisch-naturwissenschaftlichen Profilunterricht in Klassenstufe 7 und 8, da dieser auch 
nur sehr begrenzt einen eigenständigen Beitrag zur Entwicklung des Fachinteresses der 
SchülerInnen leisten konnte. Demgegenüber zeigten insbesondere die Klassen besonderer 
Profilierung einen positiven Effekt auf die Entwicklung des Fachinteresses der SchülerInnen. 
Die Stärke dieses Effekts folgt dem Umfang des zusätzlichen Unterrichts und wird, zumindest 
in Physik und Mathematik, bei Schülerinnen deutlicher als bei Schülern. Der Einfluss des 
Halbgruppenunterrichts kann hingegen nicht getrennt vom zusätzlichen Stundenumfang 
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bemessen werden. Entsprechend wird davon ausgegangen, dass die positive Wirkung durch 
eine Kombination aus beiden Teilaspekten erzeugt wird. 
Der Ressourcenaufwand für die Fördermaßnahmen in den Klassen besonderer 
Profilierung ist größer als der für die Maßnahmen im mathematisch-naturwissenschaftlichen 
Profil. Durch die nachgewiesene Wirksamkeit wird der Versuchsschule trotz des höheren 
Ressourcenaufwandes empfohlen, die Klassen besonderer Profilierung beizubehalten. Diese 
unterstützen die Auswahl geeigneter SchülerInnen für die Spezialklassen sowie die Schärfung 
des Schulprofils. Insofern in Zukunft nur begrenzte Ressourcen für die Weiterführung der 
Fördermaßnahmen zur Verfügung gestellt werden, sollte eher auf die Maßnahmen in 
Klassenstufe 5 und 6 verzichtet werden. 
Die Klassen besonderer Profilierung könnten durch eine Wahlmöglichkeit für 
SchülerInnen ergänzt werden. Wenn SchülerInnen selbst wählen können, in welchem 
naturwissenschaftlichen Fach (neben Mathematik) sie zusätzliche Schulwochenstunden 
erhalten wollen, könnte dies die fachspezifischen Interessen der SchülerInnen stärker fördern 
als bisher. Allerdings würde dies möglicherweise auch dazu führen, dass sich Schüler und 
Schülerinnen mit gering ausgeprägtem Selbstkonzept beispielsweise gegen Physik entscheiden 
und ihnen dadurch wichtige Entwicklungsmöglichkeiten verloren gehen. Es müsste durch die 
Versuchsschule im Detail überprüft werden, ob eine solche Veränderung der 
schulorganisatorischen Rahmenbedingungen möglich und wünschenswert ist. 
Neben einer Einschätzung der Wirksamkeit der Maßnahmen an der Versuchsschule 
sollte auch überprüft werden, inwiefern die wirksamen Maßnahmen auf andere Schulen 
übertragbar sind.  
Die untersuchte Stichprobe wich in ihrer Zusammensetzung leicht von anderen 
Thüringer Gymnasien ab. Der Anteil der Schüler ist, im Gegensatz zu anderen Gymnasien, 
minimal höher als der Anteil der Schülerinnen. Diese Tendenz war möglicherweise auf das 
besondere Profil der Versuchsschule zurückzuführen oder auch die generellen 
sozioökomischen Rahmenbedingungen des Schulumfeldes. Die Datenanalysen legten jedoch 
nahe, dass die fachspezifischen Interessen der SchülerInnen an der Versuchsschule nur selten 
von denen der SchülerInnen der Vergleichsschule abwichen. Es war weniger davon 
auszugehen, dass es sich um zwei grundsätzlich verschiedene Gruppen von SchülerInnen 
handelte. Vielmehr wurde an der Versuchsschule insbesondere durch die Klassen besonderer 
Profilierung eine Differenzierung der SchülerInnen gemäß ihren Interessen erreicht und eine 
Gruppe besonders interessierter SchülerInnen auch als solche erkannt. Die Vermutung liegt 
nahe, dass eine ähnliche Gruppe von SchülerInnen auch an der Vergleichsschule existiert und 




unter den gegebenen Rahmenbedingungen identifiziert und gezielt gefördert werden könnte. 
Insgesamt wird davon ausgegangen, dass die Klassen besonderer Profilierung als 
Fördermaßnahme auch an andere Schulen übertragbar sind und dort ihre Wirkung entfalten 
können.  
Insofern dieses Konzept an andere allgemeinbildende Gymnasien übertragen werden 
soll, sollte im Vorfeld überprüft werden, welcher Ressourcenbedarf im konkreten Fall besteht 
und welche Veränderungen der schulorganisatorischen Rahmenbedingungen notwendig sind. 
Die Versuchsschule verfügte vor Beginn des Schulversuchs bereits über vielfältige 
Förderstrukturen und ein ausgewiesenes Schulprofil im mathematisch-naturwissenschaftlichen 
Bereich. Schulen ohne ein solches Profil oder entsprechende Erfahrungen im Bereich der 
Begabungs- und Interessenförderung könnten anderen Herausforderungen bei der 
Implementation des Programmes begegnen. Der Implementationsprozess könnte durch einen 
Erfahrungsaustausch zwischen der Versuchsschule und der implementierenden Schule und 
durch entsprechende Handreichungen unterstützt werden. Ebenso erscheint es sinnvoll 
zumindest in der Pilotierungsphase eine externe Evaluation der Maßnahmenimplementation 
und -wirksamkeit vorzunehmen. Hier bieten sich insbesondere Evaluationsansätze an, die auf 
die Perspektiven und Bedürfnisse der Programmbeteiligten ausgerichtet sind, um 
Implementationshürden zu erkennen und zu reduzieren. Anderen Schulen, die derartige 
Modelle erproben möchten, sollten darüber hinaus Möglichkeiten zur Selbstevaluation 
bereitgestellt werden. Dafür müssten einerseits die Lehrkräfte der Schule entsprechende 
Kompetenzen erwerben. Andererseits könnten vergleichsweise einfache Technologien (bspw. 
Shiny Applikationen) bereitgestellt werden, mit denen die Lehrkräfte eigenständig, 
datenschutzkonform und ressourcensparend die Entwicklung des Fachinteresses und der 
thematischen Interessen der SchülerInnen erfassen und analysieren können. 
Zwei wesentliche Ziele dieser Untersuchung bestanden darin, der Versuchsschule eine 
Rückmeldung über die Wirksamkeit der Fördermaßnahmen zu geben und die Übertragbarkeit 
der Maßnahmen an andere Schulen zu überprüfen. Beide Ziele wurden erreicht. Neben diesen 
konkret auf die Praxis bezogenen Zielen, sollte jedoch auch ein Beitrag zur 
naturwissenschaftsdidaktischen Interessenforschung geleistet beziehungsweise der 
naturwissenschaftsdidaktische Kenntnisstand erweitert werden. Im nachfolgenden Teilkapitel 
wird dargestellt, in welchem Umfang dieses Ziel in der vorliegenden Untersuchung erreicht 
werden konnte. 
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12.2. Beitrag zur naturwissenschaftsdidaktischen Interessenforschung 
Diese Untersuchung knüpft an eine Reihe empirischer Studien zur Entwicklung individueller 
fachbezogener Interessen (vgl. Daniels, 2008; Ferdinand, 2014; Marsh et al., 2005; Musold, 
2017; Hoffmann et al., 1998; Potvin & Hasni, 2014a/b) sowie zur Kurswahl von SchülerInnen 
im Verlauf ihrer schulischen Ausbildung (vgl. Bøe, 2011; Federman, 2007; Köller et al, 2001; 
Maltese & Tai, 2011, Roeder & Gruehn, 1996, 1997) an. Sie fokussierte auf die Entwicklung 
mathematisch-naturwissenschaftlichen Fachinteresses in Abhängigkeit spezifischer 
Förderangebote sowie auf die Einflussfaktoren des Kurswahlverhaltens in der Sekundarstufe I.  
Im Mittelpunkt dieser Untersuchung stand die Frage, inwiefern durch 
Profilierungsangebote verschiedener Intensität das Fachinteresse von SchülerInnen im 
mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereich gefördert werden kann. Die Ausprägung und 
Entwicklung des Fachinteresses in MNT, Biologie, Mathematik und Physik wurde in 
verschiedenen Profilierungsangeboten untersucht. Es konnte gezeigt werden, dass zusätzliche 
Lernangebote im Umfang von einer Schulwochenstunde keinen positiven Effekt auf die 
Interessenentwicklung haben, wenn sie keinen direkten Bezug zum Lehrplan in MNT und 
Mathematik aufweisen. Darüber hinaus konnte gezeigt werden, dass die Interessenentwicklung 
Mathematik, Physik und Biologie durch eine Kombination aus zusätzlichem Fachunterricht und 
Halbgruppenunterricht gefördert werden kann. Der interessenfördernde Effekt vergrößert sich 
mit der Anzahl der zusätzlichen Unterrichtsstunden. Eine wichtige Voraussetzung für die 
Wirksamkeit dieses Effekts ist, dass die SchülerInnen sich freiwillig für ein solches 
Förderangebot entscheiden können. Obwohl es sich bei der untersichten Stichprobe um 
SchülerInnen eines Gymnasiums mit ausgewiesenem mathematisch-naturwissenschaftlichen 
Profil handelt, wird davon ausgegangen, dass die in dieser Studie gewonnenen Erkenntnisse 
potenziell auch auf andere schulische Kontexte übertragen werden können. Diese Annahme 
wird dadurch gestützt, dass sich im jeweiligen Ausgangsinteresse kaum Unterschied zu 
SchülerInnen einer Vergleichsgruppe zeigten. Weiterhin stellt der theoretisch hergeleitete und 
empirisch überprüfte Fördermechanismus keine besonderen Anforderungen an die 
SchülerInnengruppe. Es sollte durch die beschriebene Maßnahme auch bei anderen 
SchülerInnen eine Interessenförderung bewirkt werden können, insofern die sonstigen 
unterrichtlichen Rahmenbedingungen (bspw. Eigenschaften der Lehrkraft) dem nicht 
grundsätzlich entgegenstehen. Damit ist auch auf die größte Einschränkung für die 
Verallgemeinerbarkeit der Studienergebnisse verwiesen. Die Untersuchungen fokussierten auf 
den Einfluss der curricularen und strukturellen Rahmenbedingungen auf die 
Interessenentwicklung. Demgegenüber konnten in den Klassen besonderer Profilierung aus 




forschungspraktischen und -ökonomischen Gründen keine Untersuchungen auf Ebene 
einzelner Unterrichtsstunden vorgenommen werden. Durch diese hätten weitere wichtige 
Einflussfaktoren der Interessenentwicklung kontrolliert werden können. Dadurch, dass sich die 
untersuchte Stichprobe aus SchülerInnen mehrerer Klassen und Klassenstufen zusammensetzt, 
kann zwar davon ausgegangen werden, dass sich die unterrichtlichen Einflüsse bei den 
Datenanalysen zunehmend ausgeglichen haben. Dennoch bleibt eine Restunsicherheit in Bezug 
auf Wirkungen, die beispielsweise mit der spezifischen Situation an der Versuchsschule und 
ihrer Schulkultur verbunden sind.  
Ein zweiter Untersuchungsschwerpunkt war der Einfluss des Fachinteresses und des 
Selbstkonzeptes auf das Kurswahlverhalten in der Sekundarstufe I. Bisherige Untersuchungen 
fokussierten in der Regel auf die Kurswahlmotive von SchülerInnen beim Übergang in die 
Sekundarstufe II oder bei der Wahl von Studienfächern. Durch die gleichzeitige Untersuchung 
des Fachinteresses und des Selbstkonzepts sowie die Beobachtung des Kurswahlverhaltens der 
SchülerInnen konnten in dieser Untersuchung Einflussfaktoren der Kurswahl in der 
Sekundarstufe I identifiziert werden. Die Wahl mathematisch-naturwissenschaftlicher 
Profilierungsangebote in der Sekundarstufe I wird insbesondere durch das fachspezifische 
Selbstkonzept und das Fachinteresse in Mathematik sowie durch frühes Fachinteresse in MNT 
beeinflusst. Diese Information kann genutzt werden, um Fördermaßnahmen zu koordinieren 
und die Einwahl von SchülerInnen in Profilkurse mit mathematisch-naturwissenschaftlichem 
Schwerpunkt zu unterstützen. Es wird jedoch davon ausgegangen, dass weitere wichtige 
Kurswahlmotive nicht identifiziert werden konnten. Diese können sich aufgrund alters- und 
entwicklungsbedingter Besonderheiten (vgl. Todt & Schreiber, 1998) deutlich von den in der 
Sekundarstufe II identifizierten Motiven unterscheiden. Es erscheint sinnvoll, mithilfe eher 
qualitativ ausgerichteter Forschungsdesigns, die individuellen und kollektiven Motive der 
SchülerInnen für die Wahl oder Abwahl mathematisch-naturwissenschaftlicher 
Profilierungsangebote zu erfassen. Eine nachfolgende Quantifizierung des Einflusses der 
identifizierten Motive erscheint darüber hinaus notwendig, um SchülerInnen angemessen zu 
beraten und sie in ihrem Entscheidungsprozess zu unterstützen. 
Die Erkenntnisse zur profilabhängigen Interessenentwicklung und zu den 
Einflussfaktoren des Kurswahlverhaltens in der Sekundarstufe I standen im Mittelpunkt dieser 
Untersuchung. Es konnten jedoch weitere Beobachtungen gemacht werden, die in begrenztem 
Umfang einen Beitrag zur naturwissenschaftsdidaktischen Interessenforschung leisten, 
gleichzeitig aber auch den Bedarf für weiterführende Untersuchungen deutlich machen. 
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In dieser Untersuchung wurden erstmals die Ausprägung und Entwicklung des MNT-Interesses 
untersucht. Die Erkenntnisse können einen Beitrag zur Verbesserung des 
naturwissenschaftlichen Anfangsunterrichtes in Thüringen leisten und sind unter gewissen 
Einschränkungen auch mit Untersuchungen in anderen Bundesländern vergleichbar (vgl. 
Musold, 2017). Aus Perspektive der Interessenforschung ist ein Befund besonders relevant: Es 
konnte überraschenderweise keine Beziehung zwischen dem Fachinteresse in MNT und dem 
Fachinteresse in Biologie und Physik nachgewiesen werden. Dieser Befund wirft einige 
weiterführende Fragen auf, die beantwortet werden müssen, damit der MNT-Unterricht seiner 
Funktion als Vorbereitung auf die naturwissenschaftliche Fächergruppe gerecht werden kann. 
Es sollte geklärt werden, inwiefern sich dieser Befund auf den MNT-Unterricht in ganz 
Thüringen sowie auf den naturwissenschaftlich-integrativen Anfangsunterricht in anderen 
Bundesländern verallgemeinern lässt und ob sich auch in anderen Teilstichproben ähnliche 
Ergebnisse zeigen. Gleichzeitig sollte untersucht werden, wie die SchülerInnen den MNT-
Unterricht wahrnehmen und ob er für sie lediglich eine Verlängerung des Sachkundeunterrichts 
in der Sekundarstufe I darstellt. Außerdem sollte geklärt werden, welche Themen und 
Aktivitäten den MNT-Unterricht aus Sicht der SchülerInnen auszeichnen und in welchem 
Verhältnis diese Themen und Aktivitäten zum Biologie- und Physikunterricht stehen. 
 Zuletzt sei noch auf den Beitrag der vorliegenden Arbeit zur Forschungsmethodik im 
Bereich naturwissenschaftsdidaktischer Interessenforschung hingewiesen. Es wurde eine Skala 
zur Messung des Fachinteresses entwickelt. Es gibt deutliche Hinweise auf die Reliabilität und 
auch auf die faktorielle und konvergente Validität dieser Skala. Sie erlaubt eine Messung des 
Fachinteresses in der naturwissenschaftlichen Fächergruppe über den Zeitraum von 
Klassenstufe 5 bis 8 und ermöglicht differenzielle Vergleiche zwischen den Fächern und die 
Abbildung von Entwicklungsprozessen. Damit kann sie auch in anderen Settings eingesetzt 
werden, um beispielsweise die Interessenentwicklung in MNT und anderen 
naturwissenschaftlich-integrativen Fächern zu untersuchen. Ebenso konnte durch die Studie die 
von Rost et al. (2007) publizierte Skala zur Messung des fachspezifischen Selbstkonzepts im 
Kontext eines weiteren Unterrichtsfaches und einer jüngeren Gruppe von SchülerInnen erprobt 
werden. Die durchgeführten Item- und Skalenanalysen legen die Eignung der Skala für diese 
Anwendungsgebiete nahe. Insofern kann sie möglicherweise auch in anderen 
Untersuchungskontexten genutzt werden, um weitere Erkenntnisse über die Zusammenhänge 
und die gegenseitige Beeinflussung des Fachinteresses und des Selbstkonzepts in der frühen 
Sekundarstufe I zu gewinnen. 




Da der Fokus der Studie auf der Evaluation des Schulversuchs lag und weniger 
grundlagenwissenschaftlich ausgerichtet war, wurden einige Fragen nicht weiterverfolgt, auf 
die die erhobenen Daten eine Antwort geben könnten. Dies betrifft insbesondere die 
tiefergehende Erkundung der Dimensionalität des Fachinteressenkonstrukts im Zeit- und 
Fächervergleich. Weiterführende Untersuchungen könnten den bereitgestellten Datensatz, 
nutzen, um die Veränderungen in der Gewichtung der einzelnen Komponenten im Zeitverlauf 
sowie fach- und geschlechtsabhängige Ausprägungen der dimensionalen Struktur des 
Fachinteresses zu untersuchen. Dies ließe Rückschlüsse über die Person-Gegenstands-
Beziehung der SchülerInnen mit den jeweiligen Fächern zu und würde die Auswahl von 
interessenfördernden Maßnahmen in der Sekundarstufe I erleichtern. 
Im Rahmen der Evaluation wurden darüber hinaus auch Daten bezüglich der 
Interessantheit der zusätzlichen Lernangebote und ihrer Unterrichtsmerkmale erhoben. Diese 
könnten in zukünftigen Untersuchungen genutzt werden, um die Entstehung thematischen 
Interesses sowie den Zusammenhang von thematischem Interesse und Fachinteresse 
weiterführend zu untersuchen. 
Damit sind die wesentlichen Beiträge der vorliegenden Untersuchung für die 
naturwissenschaftsdidaktische Interessenforschung umrissen. In einem letzten Schritt soll der 
Evaluationsprozess reflektiert, Besonderheiten und Einschränkungen des 
Untersuchungsganges diskutiert und ein abschließendes Fazit gezogen werden. 
12.3. Metaevaluation und Fazit 
Den Abschluss dieser Untersuchung bildet eine Metaevaluation ausgewählter Aspekte dieser 
Evaluationsstudie. Wesentliche Arbeitsschritte sollen nochmals kurz zusammengefasst und vor 
dem Hintergrund der Qualitätskriterien für Evaluationen (DeGEval, 2016, vgl. auch Anhang 
A) kritisch reflektiert werden. Insbesondere wird Stellung zur Einhaltung ausgewählter 
Durchführungs-, Nützlichkeits- und Genauigkeitsstandards bezogen. 
Um sich dem Evaluationsgegenstand anzunähern und Entscheidungen über den 
Untersuchungsgang begründet und für alle Beteiligten transparent zu treffen, erfolgte in Kapitel 
1 und 2 zunächst eine intensive Auseinandersetzung mit den evaluationstheoretischen 
Grundlagen und den Forschungsplänen ergebnis- und theorieorientierter Evaluationsansätze. 
Damit sollte auch sichergestellt werden, dass die Evaluation professionell umgesetzt und der 
Aufwand in angemessenem Verhältnis zum Nutzen der Evaluation steht (Auswahl 
angemessener Verfahren). Ebenso sollte sich dies, gemeinsam mit den 
                                               EMPIRIEBASIERTE REVISION DER WIRKANNAHMEN 
 315 
Kommunikationsmaßnahmen im Vorfeld und während der Evaluation, positiv auf die 
Akzeptanz des Vorgehens und der Ergebnisse auswirken (Diplomatisches Vorgehen). 
Aufbauend auf diese metatheoretische Fundierung wurde ein vierschrittiges 
Evaluationsverfahren gewählt. In einem ersten Schritt wurde der Evaluationsgegenstand unter 
Beachtung des Evaluationsauftrages eingeschränkt und zentrale interessenfördernde 
Maßnahmen zur weiteren Untersuchung identifiziert. Die dem Schulversuch zu Grunde 
liegende Programmtheorie in Form von Annahmen über die Wirkungsweise der Maßnahmen 
zur Interessenförderung expliziert. In einem zweiten Schritt wurden diese Wirkannahmen 
interessentheoretisch fundiert. Es wurden Wirkmechanismen postuliert und Indikatoren 
abgeleitet anhand derer die Wirksamkeit der Fördermaßnahmen empirisch überprüft werden 
konnte. In einem dritten Schritt erfolgten empirische Untersuchungen, um eine Datengrundlage 
für den vierten Schritt, die Überarbeitung der postulierten Wirkmechanismen, zu schaffen. 
Durch die intensive Auseinandersetzung mit den Programmmaßnahmen und den 
Kontextbedingungen des Schulversuchs wurde abgesichert, dass die Evaluationsverfahren dem 
Gegenstand angemessen für alle Beteiligten nachvollziehbar sind (Beschreibung des 
Evaluationsgegenstandes und Kontextanalyse). 
Zur Rekonstruktion der Programmtheorie wurden die Programmdokumente des 
Schulversuchs gesichtet und intensive Gespräche mit den Beteiligten geführt. In Kapitel 3 
wurden die Programmziele, der Programmkontext und die Maßnahmen detailliert beschrieben. 
Mit dem Schulversuch wollten die Versuchsschule und das TMBJS die individuellen 
fachbezogenen Interessen der SchülerInnen fördern, das Schulprofil der Versuchsschule 
weiterentwickeln und ein Modell für die längerfristige MINT-Förderung in Thüringen 
erproben. Basierend auf den Vorarbeiten aus der ersten Evaluationsphase wurden drei 
Maßnahmen identifiziert, die zur Förderung der Interessen der SchülerInnen in der 
Sekundarstufe I beitragen sollten: der mathematisch-naturwissenschaftliche Profilunterricht, 
die Klassen besonderer Profilierung sowie die interessenbasierte Selbstselektion der 
SchülerInnen beim Übergang in Klassenstufe 5 und 7. In Absprache mit der Steuergruppe 
wurde die Wirksamkeitsuntersuchung dieser drei Maßnahmen als Evaluationsziel vereinbart. 
Der Evaluationsauftrag beinhaltete darüber hinaus die Ableitung von Schlussfolgerungen für 
die Verstetigung der Maßnahmen an der Versuchsschule sowie für die Übertragung der 
Maßnahmen an andere Schulen in Thüringen.  
Die interessentheoretische Fundierung der Fördermaßnahmen erfolgte in Kapitel 4 bis 
7. Auf Basis der Person-Objekt-Interaktions-Theorie des Interesses sowie empirischer 
Untersuchungen zur Interessengenese und -förderung im Unterricht wurde für jede der 




Fördermaßnahmen ein Wirkmechanismus formuliert. Die Wirkmechanismen beschreiben im 
Detail, wie sich die interessenfördernde Wirkung der Maßnahmen entfalten sollte. Anhand der 
postulierten Wirkmechanismen wurden Indikatoren zur Überprüfung der Wirksamkeit der 
Fördermaßnahmen ermittelt. Es wurden Untersuchungsfragen abgeleitet, die sich insgesamt 
vier Evaluationsschwerpunkten zuordnen ließen. 
Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurde ein umfangreiches 
Untersuchungsdesign entwickelt (Kapitel 8). Es wurden in Form eines Mehrkohorten-
Längsschnitts SchülerInnen mehrerer Jahrgänge der Versuchsschule und SchülerInnen einer 
außerschulischen Vergleichsschule in die Untersuchung einbezogen. Die SchülerInnen 
(n = 646) wurden zu insgesamt vier Zeitpunkten im Verlauf von Klassenstufe 5 bis 8 mithilfe 
eines standardisierten Erhebungsinstruments befragt. Es wurde ihr Fachinteresse, ihr 
fachspezifisches Selbstkonzept und ihre Schulleistung in MNT, Mathematik, Physik und 
Biologie erfasst. Zusätzlich wurde das Kurswahlverhalten der SchülerInnen beim Übergang an 
die Versuchsschule sowie in Klassenstufe 7 und 9 dokumentiert.  
Die Datenerhebungen und statistischen Analysen wurden so geplant, dass sie die 
Beantwortung der zu untersuchenden Fragestellungen ermöglichten und damit dem 
Informationsbedürfnis der Auftraggebenden gerecht wurden (Auswahl und Umfang der 
Informationen). Es wurde im Rahmen der Untersuchung eine Skala zur Messung des 
Fachinteresses entwickelt und überprüft. Bei der Messung des Selbstkonzepts kam eine bereits 
validierte Skala zum Einsatz. Diese wurde für die Anwendung in Klassenstufe 5 und 6 
erweitert. Die Entwicklung der Erhebungsinstrumente und die Datenanalysen wurden so genau 
wie möglich dokumentiert, um die Verlässlichkeit und Angemessenheit der erfassten 
Informationen für Außenstehende einschätzbar zu machen (Angabe von Informationsquellen 
sowie Beschreibung von Zwecken und Vorgehen). Die eingesetzten statistischen Verfahren 
wurden in Kapitel 9 ausführlich dargestellt (Angemessene Analyse von Informationen). Es 
wurde insbesondere auf die Zuverlässigkeit der gewonnenen Daten und ihre Gültigkeit nach 
fachlichen Maßstäben geachtet (Valide und reliable Informationen). 
Bei der Vorbereitung der Datenanalysen und während der Ergebnisdarstellung (Kapitel 
10) wurde explizit auf potentielle Fehlerquellen und mögliche Verzerrungen der Ergebnisse 
hingewiesen. Insbesondere wurde auf Einschränkungen des Studiendesigns, 
Stichprobenausfälle, unerwartete Befunde und schulorganisatorische Besonderheiten 
eingegangen. Die Einschränkungen wurden kenntlich gemacht und es wurde versucht, sie bei 
der Ergebnisdiskussion und den Schlussfolgerungen angemessen zu berücksichtigen 
(Systematische Fehlerprüfung).  
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Die Diskussion der Ergebnisse erfolgte in Kapitel 11 unter enger Anbindung an die 
interessentheoretische Fundierung der Untersuchung. Die Forschungsfragen wurden 
schrittweise beantwortet und anhand der zuvor formulierten Indikatoren Rückschlüsse über die 
Wirksamkeit der Fördermaßnahmen gezogen. Die Diskussion der Ergebnisse wurde, wo immer 
es möglich und sinnvoll erschien mit den beteiligten Lehrkräften rückgekoppelt. Darauf 
aufbauend wurden in Kapitel 12 Schlussfolgerungen für die Evaluation des Schulversuchs 
gezogen (Begründete Bewertung und Schlussfolgerung). Die Ergebnisse und 
Schlussfolgerungen wurden regelmäßig in Form von schriftlichen Berichten, 
Steuergruppensitzungen, und persönlichen Gesprächen an die Schule und die beteiligten 
Lehrkräfte zurückgemeldet. Durch die Berichterstattung und die intensive Kommunikation mit 
der Steuergruppe des Schulversuchs wurde dazu beigetragen, dass die Evaluationsergebnisse 
von den Beteiligten mitgetragen und in der Praxis genutzt wurden (Nutzung und Nutzen der 
Evaluation). Die Nachhaltigkeit der Nutzung konnte zumindest in einigen Aspekten auch 
dokumentiert werden. So konnte in nachbereitenden Gesprächen mit der Schulleitung und einer 
Vertreterin des TMBJS im Jahr 2019 in Erfahrung gebracht werden, dass die Maßnahmen in 
Klassenstufe 7 und 8 verstetigt wurden, in Klassenstufe 5 und 6 eine überarbeitete Fassung des 
Profilunterrichts vorbereitet wird und seitens des Ministeriums Übertragungsmöglichkeiten auf 
andere Schulen überprüft werden. Insofern wird mit Blick auf die Evaluationsziele, die 
Wirkungen in der Praxis und die Qualität der vorliegenden Evaluationsstudie insgesamt ein 
positives Resümee gezogen.  
In der Retrospektive zeigt sich jedoch auch, dass einige der Evaluationsstandards in der 
vorliegenden Untersuchung stärker hätten berücksichtigt werden können. Dies betrifft 
insbesondere die Effizienz der Evaluation und die Einbindung der Perspektiven aller 
Beteiligten. Im Verlauf der Evaluation wurden vielfältige Daten erhoben und verschiedene 
Maßnahmen unternommen, um die Evaluationsziele zu erreichen. Einige dieser Maßnahmen 
müssen rückblickend als wenig effizient eingestuft werden, wie beispielsweise die Erhebung 
von Daten in der nicht-naturwissenschaftlichen Fächergruppe zu Beginn der zweiten 
Evaluationsphase sowie die Erhebung der Schulleistung, die letztendlich nicht für Analysen 
genutzt werden konnte.  
Zudem zeigt sich rückblickend, dass die Perspektiven der beteiligten Lehrkräfte und der 
SchülerInnen intensiver in den Evaluationsprozess hätten eingebunden werden können. 
Intensivere Kommunikation zwischen dem Autor und den Lehrkräften zu Beginn der 
Evaluation sowie eine Schulung der Lehrkräfte in Bezug auf interessenförderliche 
Unterrichtsmerkmale hätten möglicherweise dazu beitragen können, dass die zusätzlichen 




Lernangebote des mathematisch-naturwissenschaftlichen Profils positive Einflüsse auf das 
Fachinteresse hätten nehmen können. Darüber hinaus hätten die Lehrkräfte in der 
Abschlussphase der Evaluation auf die eigenständige Weiterführung von 
Evaluationsmaßnahmen vorbereitet werden können.  
Auch die Perspektive der SchülerInnen hätte stärker in den Evaluationsprozess 
einbezogen werden können. Dies hätte die Analyse der Kurswahlmotive sowie der 
Wahrnehmung des MNT-Unterrichts und der Klassen besonderer Profilierung durch die 
SchülerInnen unterstützen können. Anstatt auf die Notwendigkeit für weiterführende 
Untersuchungen hinzuweisen, hätten relevante Daten direkt erhoben werden können. 
Allerdings muss auch angemerkt werden, dass aufgrund der zu Beginn der Evaluation 
vereinbarten Evaluationsziele und der Ressourcenplanung eine zusätzliche Datenerhebung in 
größerem Umfang nicht hätte realisiert werden können. 
Derartige Spannungen zwischen dem Evaluationsauftrag und dem eigenständigen 
Erkenntnisinteresse des Forschenden sind in Evaluationen üblich. Im Sinne der zu 
evaluierenden Praxis wurde auch in dieser Evaluationsstudie häufiger das Erkenntnisinteresse 
des Forschenden zurückgestellt, um nicht zu stark in die schulischen Abläufe einzugreifen. Dies 
begründet sich auch durch die Anforderungen, welche die Fairnessstandards an Evaluierende 
stellen. Es wäre in der vorliegenden Untersuchung sicherlich gewinnbringend gewesen, 
umfangreichere Erhebungsinstrumente einzusetzen und die SchülerInnen häufiger zu befragen. 
Dies hätte jedoch nicht nur zu einer Überforderung der SchülerInnen führen können, sondern 
auch zu stark in die ihnen zustehende Unterrichtszeit eingegriffen. 
Insgesamt kann trotz der beschriebenen Einschränkungen ein positives Fazit gezogen 
werden. Unter den gegebenen Rahmenbedingungen konnte diese Untersuchung einen Beitrag 
zur Erweiterung des naturwissenschaftsdidaktischen Forschungsstandes leisten. Es konnte 
gezeigt werden, dass sich Profilunterricht positiv auf das mathematisch-naturwissenschaftliche 
Fachinteresse der SchülerInnen auswirken kann, insofern er mit einer Erhöhung der 
Schulwochenstunden im mathematisch-naturwissenschaftlichen Fachunterricht einhergeht und 
die SchülerInnen sich freiwillig für den Profilunterricht entscheiden können. Darüber hinaus 
wurde der Nachweis erbracht, dass das Fachinteresse und Selbstkonzept auch in der frühen 
Sekundarstufe I die Kurswahlentscheidungen von SchülerInnen beeinflussen. 
Die Evaluation des Schulversuchs bot eine wichtige Gelegenheit, um Erkenntnisse für 
die Interessenforschung in einem natürlichen Untersuchungskontext zu generieren. Es konnten 
Einflussfaktoren der Interessenentwicklung und Zusammenhänge zwischen Interesse und 
anderen schulischen Variablen im Kontext umfangreicher Veränderungen der regulären 
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Sekundarstufe I untersucht werden. Ein derartiges Forschungsfeld ist sonst nur schwer 
zugänglich. Diese umfangreichen Veränderungen an der Stundentafel hätten nicht untersucht 
werden können, wenn sie lediglich durch das Erkenntnisinteresse 
naturwissenschaftsdidaktischer Forschung motiviert gewesen wären. Die intensive 
Kooperation der Schulleitung, des TMBJS, des Evaluierenden und vieler weiterer Beteiligter 
hat damit wesentlich zum Erfolg der Untersuchung beigetragen. Mit Blick auf die Wichtigkeit 
der eingangs erwähnten bildungspolitischen Ziele, wäre es eine wünschenswerte Entwicklung, 
wenn derartige Kooperationen zwischen Schulen, Bildungsadministration und 
naturwissenschaftsdidaktischer Forschung in lokalen Kontexten häufiger stattfinden würden. 
Die daraus resultierende empiriebasierte Verbesserung der Schul- und Unterrichtspraxis und 
das Erkenntnispotenzial für die naturwissenschaftsdidaktische Forschung legitimieren in jedem 
Fall den forschungsmethodischen Mehraufwand, den Evaluationsstudien an die Evaluierenden 
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Identifizierung der Beteiligten 
und Betroffenen 
Die am Evaluationsgegenstand oder an der Evaluation Beteiligten sowie die von Evaluationsgegen- 
stand oder Evaluation Betroffenen sollen vorab identifiziert werden, damit deren Interessen und 
Informationsbedürfnisse geklärt und so weit wie möglich bei der Anlage der Evaluation 
berücksichtigt werden können.  
Klärung der Evaluationszwecke Es soll deutlich bestimmt sein, welche Zwecke mit der Evaluation verfolgt werden, so dass die 
Beteiligten und Betroffenen Position dazu beziehen und die Evaluierenden einen klaren 
Arbeitsauftrag verfolgen können. 
Kompetenz und Glaubwürdigkeit 
des Evaluators/der Evaluatorin 
Wer Evaluationen durchführt, soll fachlich und methodisch kompetent sein, damit für die 
Evaluation und ihre Ergebnisse ein Höchstmaß an Glaubwürdigkeit und Akzeptanz erreicht wird.  
Auswahl und Umfang der 
Informationen 
Auswahl und Umfang der erfassten Informationen sollen die adäquate Beantwortung der zu unter- 
suchenden Fragestellungen zum Evaluationsgegenstand ermöglichen und die 
Informationsbedürfnisse der Auftraggebenden und weiterer Beteiligter und Betroffener 
berücksichtigen.  
Transparenz von Werthaltungen Werthaltungen der Beteiligten und Betroffenen, die sich in deren Perspektiven und Annahmen 
manifestieren und einen Einfluss haben auf die Evaluation und Interpretation ihrer Ergebnisse, 
sollten transparent dokumentiert werden, um Evaluationsergebnisse besser einordnen zu können.  
Vollständigkeit und Klarheit der 
Berichterstattung 
Evaluationsberichte sollen alle wesentlichen Informationen zur Verfügung stellen und für ihre 
Adressatinnen und Adressaten verständlich und nachvollziehbar sein.  
Rechtzeitigkeit der Evaluation Evaluationsvorhaben sollen so rechtzeitig begonnen und abgeschlossen werden, dass ihre 
Ergebnisse in anstehende Entscheidungs-, Verbesserungs- oder sonstige Nutzungsprozesse 
einfließen können.  
Nutzung und Nutzen der 
Evaluation 
Planung, Durchführung und Berichterstattung einer Evaluation sollen die Beteiligten und 
Betroffenen dazu ermuntern, die Evaluation mitzutragen und ihre Ergebnisse zu nutzen.  
Durchführbarkeit 
Angemessene Verfahren Evaluationsverfahren, einschließlich der Verfahren zur Beschaffung notwendiger Informationen, 
sollen so gewählt werden, dass einerseits die Evaluation professionell und den Erfordernissen 
entsprechend umgesetzt wird und andererseits der Aufwand für die Beteiligten und Betroffenen in 
einem adäquaten Verhältnis zum intendierten Nutzen der Evaluation gehalten wird.  
Diplomatisches Vorgehen Evaluationen sollen so geplant und durchgeführt werden, dass eine möglichst hohe Akzeptanz der 
verschiedenen Beteiligten und Betroffenen in Bezug auf Vorgehen und Ergebnisse der Evaluation 
erreicht werden kann.  











Formale Vereinbarung Die Rechte und Pflichten der an einer Evaluation beteiligten Parteien (was, wie, von wem, wann 
getan werden soll und darf) sollen schriftlich festgehalten werden.  
Schutz individueller Rechte Evaluationen sollen so geplant und durchgeführt werden, dass Rechte, Sicherheit und Würde der in 
eine Evaluation einbezogenen Personen geschützt sind.  
Umfassende und faire Prüfung Evaluationen sollen die Stärken und die Schwächen des Evaluationsgegenstandes möglichst fair und 
umfassend prüfen und darstellen.  
Unparteiische Durchführung und 
Berichterstattung 
Die Evaluation soll unterschiedliche Sichtweisen von Beteiligten und Betroffenen auf Gegenstand 
und Ergebnisse der Evaluation beachten. Der gesamte Evaluationsprozess sowie die 
Evaluationsberichte sollen die unparteiische Position der Evaluierenden erkennen lassen.  
Offenlegung von Ergebnissen und 
Berichten 
Evaluationsergebnisse und -berichte sollen allen Beteiligten und Betroffenen soweit wie möglich 




Sowohl das Konzept des Evaluationsgegenstands als auch seine Umsetzung sollen genau und 
umfassend beschrieben und dokumentiert werden. 
Kontextanalyse Der Kontext des Evaluationsgegenstandes soll ausreichend umfassend und detailliert analysiert so- 
wie bei der Interpretation von Ergebnissen berücksichtigt werden.  
Beschreibung von Zwecken und 
Vorgehen 
Zwecke, Fragestellungen und Vorgehen der Evaluation, einschließlich der angewandten Methoden, 
sollen so genau dokumentiert und beschrieben werden, dass sie nachvollzogen und beurteilt werden 
können.  
Angabe von Informationsquellen Die im Rahmen einer Evaluation genutzten Informationsquellen sollen hinreichend genau 
dokumentiert werden, damit die Verlässlichkeit und Angemessenheit der Informationen 
eingeschätzt werden können. 
Valide und reliable Informationen Erhebungsverfahren und Datenquellen sollen so gewählt werden, dass die Zuverlässigkeit der 
gewonnenen Daten und ihre Gültigkeit bezogen auf die Beantwortung der 
Evaluationsfragestellungen nach fachlichen Maßstäben sichergestellt sind. Die fachlichen Maßstäbe 
sollen sich an den Gütekriterien der empirischen Forschung orientieren. 
Systematische Fehlerprüfung Die in einer Evaluation gesammelten, aufbereiteten, analysierten und präsentierten Informationen 
sollen systematisch auf Fehler geprüft werden. 
Angemessene Analyse 
qualitativer und quantitativer 
Informationen 
Qualitative und quantitative Informationen einer Evaluation sollen nach fachlichen Maßstäben an- 
gemessen und systematisch analysiert werden, damit die Fragestellungen der Evaluation 
beantwortet werden können. 
Begründete Bewertung und 
Schlussfolgerung 
 
Die in einer Evaluation getroffenen wertenden Aussagen sollen auf expliziten Kriterien und 
Zielwerten basieren. Schlussfolgerungen sollen ausdrücklich und auf Grundlage der erhobenen und 
analysierten Daten begründet werden, damit sie nachvollzogen und beurteilt werden können. 
Meta-Evaluation Meta-Evaluationen evaluieren Evaluationen. Um dies zu ermöglichen, sollen Evaluationen in 
geeigneter Form dokumentiert, archiviert und soweit wie möglich zugänglich gemacht werden.  
 
  




Anhang B – Fragebogen zur Erfassung von Fachinteresse, fachspezifischem 
Selbstkonzept und Schulleistung in Klassenstufe 5 und 6  
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Anhang C – Zur Datenanalyse verwendete R-Pakete 
 
Paket AutorInnen und Dokumentation 
apaTables David Stanley (2018). apaTables: Create American Psychological Association (APA) Style 
Tables. R package version 2.0.5. https://CRAN.R-project.org/package=apaTables 
base R Core Team (2019). R: A language and environment for statistical computing. R Foundation 
for Statistical Computing, Vienna, Austria. https://www.R-project.org/ 
car Fox J, Weisberg S (2019). An R Companion to Applied Regression, Third edition. Sage, 
Thousand Oaks CA. https://socialsciences.mcmaster.ca/jfox/Books/Companion/ 
devtools Hadley Wickham, Jim Hester and Winston Chang (2019). devtools: Tools to Make 
Developing R Packages Easier. R package version 2.1.0. https://CRAN.R-
project.org/package=devtools 
dunn.test Alexis Dinno (2017). dunn.test: Dunn's Test of Multiple Comparisons Using Rank Sums. R 
package version 1.3.5. https://CRAN.R-project.org/package=dunn.test 
effects John Fox (2003). Effect Displays in R for Generalised Linear Models. Journal of Statistical 
Software, 8(15), 1-27. http://www.jstatsoft.org/v08/i15/. 
emmeans Russell Lenth (2019). emmeans: Estimated Marginal Means, aka Least-Squares Means. R 
package version 1.4. https://CRAN.R-project.org/package=emmeans 
ggeffects Lüdecke D (2018). “ggeffects: Tidy Data Frames of Marginal Effects from Regression 
Models.” _Journal of Open Source Software_, *3*(26), 772. doi: 10.21105/joss.00772 (URL: 
https://doi.org/10.21105/joss.00772) 
ggpubr Alboukadel Kassambara (2019). ggpubr: 'ggplot2' Based Publication Ready Plots. R package 
version 0.2.2. https://CRAN.R-project.org/package=ggpubr 
gridExtra Baptiste Auguie (2017). gridExtra: Miscellaneous Functions for "Grid" Graphics. R package 
version 2.3. https://CRAN.R-project.org/package=gridExtra 
haven Hadley Wickham and Evan Miller (2019). haven: Import and Export 'SPSS', 'Stata' and 'SAS' 
Files. R package version 2.1.1. https://CRAN.R-project.org/package=haven 
Hmisc Frank E Harrell Jr, with contributions from Charles Dupont and many others. (2019). Hmisc: 
Harrell Miscellaneous. R package version 4.2-0. https://CRAN.R-project.org/package=Hmisc 
lavaan Yves Rosseel (2012). lavaan: An R Package for Structural Equation Modeling. Journal of 
Statistical Software, 48(2), 1-36. http://www.jstatsoft.org/v48/i02/. 
lavaanPlot Alex Lishinski (2018). lavaanPlot: Path Diagrams for Lavaan Models via DiagrammeR. R 
package version 0.5.1. https://CRAN.R-project.org/package=lavaanPlot 
lme4 Douglas Bates, Martin Maechler, Ben Bolker, Steve Walker (2015). Fitting Linear Mixed-
Effects Models Using lme4. Journal of Statistical Software, 67(1), 1-48. 
doi:10.18637/jss.v067.i01. 
lmerTest Kuznetsova A, Brockhoff PB, Christensen RHB (2017). “lmerTest Package: Tests in Linear 
Mixed Effects Models.” Journal of Statistical Software_, *82*(13), 1-26. doi: 
10.18637/jss.v082.i13 (URL:https://doi.org/10.18637/jss.v082.i13). 
MASS Venables, W. N. & Ripley, B. D. (2002) Modern Applied Statistics 
 with S. Fourth Edition. Springer, New York. ISBN 0-387-95457-0 
Matrix Douglas Bates and Martin Maechler (2019). Matrix: Sparse and Dense Matrix Classes and 
Methods. R package version 1.2-17. https://CRAN.R-project.org/package=Matrix 
MBESS Ken Kelley (2019). MBESS: The MBESS R Package. R package version 4.6.0. 
https://CRAN.R-project.org/package=MBESS 
mice van Buuren S, Groothuis-Oudshoorn K (2011). “mice: Multivariate Imputation by Chained 
Equations in R.” Journal of Statistical Software, 45(3), 1-67. https://www.jstatsoft.org/v45/i03/. 
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Paket AutorInnen und Dokumentation 
Mosaic R. Pruim, D. T. Kaplan and N. J. Horton. The mosaic Package: Helping Students to 'Think 
with Data' Using R (2017). The R Journal, 9(1):77-102. 
MVN Korkmaz S, Goksuluk D, Zararsiz G. MVN: An R Package for Assessing Multivariate 
Normality. The R Journal. 2014 6(2):151-162. 
openxlsx Alexander Walker (2019). openxlsx: Read, Write and Edit XLSX Files. R package version 4.1.0.1. 
https://CRAN.R-project.org/package=openxlsx 
ordinal Christensen, R. H. B. (2019). ordinal - Regression Models for Ordinal Data. R package 
version 2019.4-25. http://www.cran.r-project.org/package=ordinal/. 
psych Revelle W (2019). psych: Procedures for Psychological, Psychometric, and Personality 
Research. Northwestern University, Evanston, Illinois. R package version 
1.9.12, https://CRAN.R-project.org/package=psych. 
psycho Makowski D (2018). “The Psycho Package: An Efficient and Publishing-Oriented Workflow for 
Psychological Science.” Journal of Open Source Software, 3(22), 470. doi: 10.21105/joss.00470, 
R package, https://github.com/neuropsychology/psycho.R. 
QuantPsyc Thomas D. Fletcher (2012). QuantPsyc: Quantitative Psychology Tools. R package version 
1.5. https://CRAN.R-project.org/package=QuantPsyc 
rcompanion Salvatore Mangiafico (2019). rcompanion: Functions to Support Extension Education 
Program Evaluation. R package version 2.3.0. https://CRAN.R-
project.org/package=rcompanion 
reshape2 Hadley Wickham (2007). Reshaping Data with the reshape Package. Journal of Statistical 
Software, 21(12), 1-20. http://www.jstatsoft.org/v21/i12/. 
sankeyD3 Florian Breitwieser, Christopher Gandrud, J.J. Allaire, Kenton Russell and Mike Bostock 
(2017). sankeyD3: D3 JavaScript Sankey Graphs from R. R package version 0.3.2. 
https://github.com/fbreitwieser/sankeyD3 
semPlot Sacha Epskamp (2019). semPlot: Path Diagrams and Visual Analysis of Various SEM 
Packages' Output. R package version 1.1.2. https://CRAN.R-project.org/package=semPlot 
sjPlot Lüdecke D (2019). sjPlot: Data Visualization for Statistics in Social Science. R package 
version 2.7.0. https://CRAN.R-project.org/package=sjPlot> 
sjstats Lüdecke D (2019). sjstats: Statistical Functions for Regression 
Models (Version 0.17.5). https://CRAN.R-project.org/package=sjstats> 
texreg  Philip Leifeld (2013). texreg: Conversion of Statistical Model Output in R to LaTeX and 
HTML Tables. Journal of Statistical Software, 55(8), 1-24. http://www.jstatsoft.org/v55/i08/. 
tidyverse Wickham H, Averick M, Bryan J, Chang W, McGowan LD, François R, Grolemund G, Hayes 
A, Henry L, Hester J, Kuhn M, Pedersen TL, Miller E, Bache SM, Müller K, Ooms J, 
Robinson D, Seidel DP, Spinu V, Takahashi K, Vaughan D, Wilke C, Woo K, Yutani H 
(2019). “Welcome to the tidyverse.” Journal of Open Source Software, 4(43), 1686. 
doi: 10.21105/joss.01686. 
VIM Kowarik A, Templ M (2016). “Imputation with the R Package VIM.” Journal of Statistical 
Software, 74(7), 1–16. doi: 10.18637/jss.v074.i07. 
 




Agresti, A. (2018). An Introduction to Categorical Data Analysis. Hoboken: John Wiley & 
Sons. 
Aikenhead, G.S., Fleming, R.W., & Ryan, A.G. (1987). High‐school graduates' beliefs about 
science‐technology‐society. I. Methods and Issues in Monitoring Student Views. Science 
Education, 71(2), 145-161. 
Ainley, J., Robinson, L., Harvey-Beavis, A., Elsworth, G., & Fleming, M. (1994). Subject 
choice in Years 11 and 12. Canberra: AGPS. 
Alexander, J.M., Johnson, K.E., & Kelley, K. (2012). Longitudinal analysis of the relations 
between opportunities to learn about science and the development of interests related to 
science. Science Education, 96(5), 763-786. 
Alkin, M.C. (Hrsg.). (2013). Evaluation roots: A wider perspective of theorists’ views and 
influences (2. Auflage). Los Angeles: Sage Publications. 
Anderman, E.M., & Wolters, C.A. (2006). Goals, values, and affect: Implications for student 
motivation. In P.A. Alexander & P. Winne (Hrsg.), Handbook of educational psychology (2. 
Auflage, S. 369-389). Mahwah: Erlbaum. 
Anger, C., Koppel, O., & Plünnecke, A. (2018). MINT-Frühjahrsreport 2018: MINT–
Offenheit, Chancen, Innovationen. Gutachten für BDA, BDI, MINT Zukunft schaffen und 
Gesamtmetall. Köln: Institut der deutschen Wirtschaft. 
Archer, L., DeWitt, J., Osborne, J., Dillon, J., Willis, B., & Wong, B. (2010). “Doing” science 
versus “being” a scientist: Examining 10/11-year-old schoolchildren’s constructions of 
science through the lens of identity. Science Education, 94(4), 617-639.  
Atkinson, J.W. (1964). An introduction to motivation. Princeton: Van Nostrand. 
Azevedo, F.S. (2006). Personal excursions: Investigating the dynamics of student engagement. 
International Journal of Computers for Mathematical Learning, 11, 57-98.  
Backhaus, K., Erichson, B., Plinke, W., & Weiber, R. (2016). Multivariate Analysemethoden. 
Berlin/Heidelberg: Springer. 
Baltes-Götz, B. (1994). Einführung in die Analyse von Strukturgleichungsmodellen mit LISREL 
7 und PRELIS unter SPSS. Universität Trier: Zentrum für Informations-, Medien- und 
Kommunikationstechnologie. Verfügbar unter https://www.uni-trier.de/file-
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Bandura A. (1997). Self-Efficacy: The Exercise of Control. New York: Freeman. 
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